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PREFACIO 


NO CABE duda de que la educación es uno de los mayores inventos de la humanidad y 
uno de los principales rasgos que diferencian a los seres humanos de otras especies 
animales. Gracias a la educación, los seres humanos entramos en contacto con los 
conocimientos que han acumulado nuestros predecesores sin necesidad de comenzar 
nuestro aprendizaje desde cero. Muchas especies animales son capaces de aprender, pero 
parece que sólo la especie humana puede enseñar, porque enseñar exige la rara habilidad 
de penetrar en la mente del otro, para evaluar su estado mental, sus dificultades y la 
distancia que le separa del conocimiento o la conducta que deseamos adquiera. En 
definitiva requiere prestar atención a sus estados mentales. 

La investigación reciente (véanse, por ejemplo, los últimos trabajos de Premack) está 
muy interesada en analizar las conductas de aprendizaje y la posible existencia de 
capacidades de enseñanza en otras especies; pero por el momento no parece que se esté 
encontrando en ellas esa posibilidad de que el tutor se sitúe en el lugar del aprendiz para 
ayudarle a salvar la distancia entre su estado de conocimiento y al que se pretende 
conducirlo. Lo que caracteriza la instrucción humana es la posibilidad de corregir la 
conducta del aprendiz cuando ésta no resulta eficaz, y eso es lo que prácticamente no se 
encuentra ni aun en nuestros parientes más próximos: los primates no humanos. Por eso 
no parece exagerado afirmar, como hacen algunos, que la educación es el mayor invento 
de la humanidad. En todo caso es un invento que establece los cimientos de muchos 
otros. 

El lenguaje ha ampliado enormemente las posibilidades de la educación, aunque ésta 
pueda realizarse también por métodos no verbales. Podemos imaginar a nuestros lejanos 
antepasados de la prehistoria, en las largas noches a la luz del fuego, transmitiendo sus 
experiencias y los conocimientos útiles a los más jóvenes. Por eso cuando aparece la 
escritura en Egipto y Mesopotamia, hace unos 5 000 años, se empiezan a escribir 
historias en las que hay una innegable intención no sólo de distraer, sino también de 
comunicar experiencias con un valor formativo. Durante miles de años los cuentos y las 
historias tradicionales, que se transmitían oralmente, fueron un vehículo educativo 
privilegiado. También cuando apareció la escritura empezaron a surgir las primeras 
escuelas en las que se formaban quienes iban a tener el privilegio de ser los principales 
depositarios del saber acumulado. El establecimiento de esas instituciones encaminadas 
a la transmisión y conservación del saber constituye sin duda la primera gran revolución 
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educativa. 

La segunda gran revolución se hizo esperar mucho más tiempo y ha consistido en 
generalizar la educación sistemática para ponerla al alcance de todos. Muchos países 
están todavía inmersos en esa revolución, que supone tener escolarizada a toda la 
población durante cierto número de años. 

Pero tenemos ante nosotros una tercera gran revolución que consiste en proporcionar 
una educación de calidad, la cual permita entender el mundo e insertarse en la vida social 
como ciudadanos miembros de una sociedad democrática. Pese a los enormes progresos 
realizados en el ámbito educativo, persiste en los centros escolares una gran cantidad de 
problemas que debemos resolver. ¿Estamos proporcionando una educación igualitaria 
para todos? ¿La formación que proporcionamos a nuestros alumnos les permite 
insertarse como miembros de pleno derecho en una sociedad democrática? ¿Los 
conocimientos transmitidos en los centros escolares resultan realmente de interés para 
los alumnos y les ayudan a desarrollarse, a entender el mundo y dar sentido a sus vidas, 
cooperando con sus conciudadanos? 

Debemos tener presente que las escuelas surgieron en sociedades de tipo esclavista, 
que sus objetivos y métodos no correspondían con los que precisa una sociedad 
democrática. La escuela arrastra una tradición que le proporciona enorme experiencia, 
aunque al mismo tiempo dificulta los cambios y la adaptación a sociedades modificadas 
radicalmente en un tiempo relativamente corto. Por eso, nuestra tarea actual es 
proporcionar escuelas que preparen para vivir en sociedades cuyo ideal es la democracia, 
en las que existen derechos y deberes, donde se pretende que la vida social sea racional, 
justa y en condiciones materiales dignas, para que todo ello facilite a los hombres ser 
felices. 

La educación es sin duda una actividad social cuya importancia todo el mundo 
reconoce, pues tiene efectos beneficiosos innegables no sólo sobre quienes la reciben, 
sino también sobre el desarrollo de las sociedades. Pero el que aprende es un organismo 
psicológico, en el que se producen modificaciones por medio de la actividad educativa. 
Por ello resulta de una enorme importancia prestar atención a los procesos psicológicos 
que tienen lugar tanto en el aprendiz como en el maestro, ya que se trata de una relación 
en dos direcciones. En particular el conocimiento psicológico del alumno puede tener un 
enorme peso para mejorar la práctica educativa. 

Todas estas preocupaciones y otras muchas están presentes en este libro de la 
profesora Rosario Ortega Ruiz, que constituye una reflexión sobre los problemas y las 
exigencias actuales de la educación, teniendo en cuenta su doble vertiente de actividad 
social y de fenómeno psicológico. La profesora Ortega parte de una profunda reflexión 
sobre la educación en un mundo global, que plantea exigencias muy diferentes a las de 
épocas anteriores y, situándose en ese contexto, presenta las aportaciones de la 
psicología de la educación, y más específicamente de la instrucción, que deben 
contribuir profundamente a modificar nuestras prácticas educativas. Pero el interés del 
libro radica en que no se limita a una perspectiva psicológica, sino que tiene muy 
claramente presente el contexto social y aborda los problemas también desde una 
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necesaria perspectiva histórica. Por ello hay una infinidad de problemas importantes que 
van surgiendo a lo largo de las páginas de este libro y que son tratados de forma original. 

En sus páginas el lector puede apreciar la influencia y el aprecio por la obra de 
nuestro común y muy querido amigo Jerome (Jerry) Bruner, mente cuyas siempre ricas 
contribuciones nos han enseñado mucho y nos abren nuevas perspectivas para la 
comprensión de muchos fenómenos humanos. Pero la profesora Ortega Ruiz no se limita 
a una sola perspectiva: tiene presentes y trata de sintetizar muchos conocimientos 
actuales, incluyendo la psicología cognitiva, el constructivismo o la obra de Vygotski. 

Tras ese recorrido por muchos de los grandes problemas de la educación, el libro 
tiene una segunda parte, particularmente interesante, en la que se reflexiona e intenta 
aplicar el resultado de los análisis anteriores a los distintos periodos de la educación por 
los que pasan los sujetos, cada uno de los cuales tiene características específicas: la 
educación infantil, primaria, secundaria y, finalmente, el aprendizaje a lo largo de toda la 
vida, que es una nueva exigencia frente a la educación de épocas anteriores. 

En conjunto se trata de una obra ambiciosa que propone una reflexión muy bien 
documentada sobre diferentes aspectos de la educación y sobre las aportaciones de la 
psicología a la difícil tarea de enseñar en la sociedad actual. 

Hemos seguido muy de cerca desde hace muchos años la trayectoria académica de 
nuestra querida amiga Charo Ortega Ruiz, con la cual nos unen vínculos más allá de lo 
académico, por lo que le agradecemos que nos haya asociado con la publicación de este 
libro. A lo largo de este tiempo hemos apreciado su interés, dedicación y entusiasmo 
para ocuparse de diferentes problemas, a los que ha realizado aportaciones originales de 
mucho interés, como el juego, las narraciones o el maltrato entre iguales, que constituyen 
algunas de las áreas que ha investigado. Toda esa inquietud y experiencia se refleja en 
este libro, que sin duda resultará beneficioso para todos los que se preocupan por la 
educación. 


JUAN DELVAL y JOSETXU LINAZA 
Universidad Autónoma de Madrid 
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I. EDUCACIÓN Y PSICOLOGÍA: EL 
PROYECTO COSMOPOLITA 


El mundo está dividido en clases: los desinformados, que sólo tienen imágenes; 
los sobreinformados, que viven en el torbellino, y los informados, que 
seleccionan, ordenan y pueden pagar la información. Todo ello lleva a 
reinventar la democracia. 

MANUEL CASTELLS, 2000, p. 10 


INTRODUCCIÓN 


La educación nace y se despliega en el contexto de la sociedad y es parte básica de la 
cultura. Pero no siempre resulta fácil conocer los grandes parámetros de la sociedad ni 
las claves culturales de cada periodo histórico. En la actualidad es todavía más difícil, ya 
que parece que estamos en el epicentro mismo de un cambio histórico que, sustentado en 
nuevos modelos económicos, parece estar afectando los grandes procesos antropológicos 
y culturales, y la educación es uno de los más importantes. 

Una educación que, tomada en su concepto más general y abarcador, se funde con el 
proceso socializador y se convierte en ese complejo fenómeno que estimula y guía la 
incorporación de los individuos a la cultura y a todos sus mecanismos, entre los cuales el 
más importante para nosotros los psicólogos y psicólogas es la propia construcción de la 
mente y la personalidad humana. Porque no hay educación sin cambio y éste debe 
afectar, para bien, tanto el pensamiento como la vida afectiva, social y moral de los 
individuos; es decir, la construcción de la mente como entidad rectora de la acción y la 
relación del individuo con su entorno. 

En este capítulo introductorio trataremos de profundizar en los fundamentos sociales 
y éticos sobre los cuales habrá que levantar el discurso referido a la educación como 
fenómeno cultural de nuestro tiempo y a la psicología como una de las ciencias que la 
estudia y la promueve. Intentaremos explicar nuestra posición en torno a este complejo 
tema, reflexionando sobre los siguientes aspectos: Retos y desafíos de la mundialización: 
el proyecto cosmopolita; Buscando el rumbo. ética de la sociedad civil y educación; 
Educación para el diálogo cívico y los derechos humanos; Antinomias de la psicología 
educativa en el mundo actual; Resumen del capítulo I. 
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1. RETOS Y DESAFÍOS DE LA MUNDIALIZACIÓN: EL PROYECTO 
COSMOPOLITA 


En uno de sus artículos, Júrgen Habermas (2001) se plantea una reflexión sobre los 
efectos sociales de la mundialización, titulando su trabajo con una expresión rotunda: 
“La alienación cultural, o el valle de lágrimas de la globalización”. Ciertamente, cuando 
se lee con detenimiento el artículo, uno encuentra elementos esperanzadores y menos 
pesimistas de los sugeridos por el título. Pero es cierto que cada vez se hace más 
popular, si no mayoritaria, la idea de que avanzamos hacia la destrucción de la cultura, 
como efecto de un proceso de mundialización que recibe diferentes interpretaciones. Por 
ejemplo, en palabras de Muñárriz: “La revolución tecnológica está produciendo un giro 
antropológico en la medida en que empieza a cambiar la imagen que teníamos de la 
especie humana y de nosotros mismos, de nuestras relaciones con los demás y, 
consiguientemente, de la estructura familiar; en una palabra, de nuestros referentes más 
profundos”. 

Afortunadamente después afirma: “Tenemos la obligación de participar en un debate 
social en el que proyectar, creativamente, un futuro sin riesgos, para no dejar en manos 
de los expertos y las empresas el futuro de nuestras vidas” (Álvarez Muñárriz, 2001, p. 
21). 

Nuestra perspectiva es algo menos pesimista respecto del primer enunciado y 
solidaria con el segundo. Es necesario participar desde todas las ciencias sociales en el 
debate sobre cómo es el mundo en que vivimos. Pero es igualmente importante 
establecer los horizontes ideales que se refieren a cómo debería ser a partir de cómo es. 
Así pues, el nuestro será un discurso optimista, como quizá sólo puede ser el que 
proviene del que ama la educación como proyecto de mejora de los individuos y de los 
pueblos. Sólo la ilusión de la utopía nos permite romper las barreras del desánimo y de 
esta forma proyectarnos en el futuro, como hemos oído decir a Aranguren (1979). 

Aunque es dificil definir qué es y qué papel cultural tiene el fenómeno de la 
mundialización, es ineludible hacerlo si se quiere comprender el mundo en que vivimos. 
Como muy bien afirma Castañeda (2000), todo —de la modernidad a la democracia— 
es posible gracias a la globalización y nada —de la justicia a la igualdad— es posible 
por culpa de la globalización. Este concepto se ha convertido en una palabra clave que 
genera nuevos discursos y direcciones de interpretación del mundo, que incluye a sus 
contrarios. En mi opinión, sin una mínima reflexión sobre lo que hoy es el mundo, no se 
puede entender lo que es el ser humano, y menos aún lo que la psicología puede aportar 
para ayudar a que sea mejor. Por ello, partiremos de un análisis del fenómeno de la 
mundialización y de sus retos socioculturales, en un intento de fijar nuestra posición ante 
la psicología y el valor que ésta tiene para la educación. 


Riesgos y desafios de la mundialización 
Si en el primer tercio del siglo XX (Ortega y Gasset, 1941/1982; Freud, 1920/1972) fue 
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el descubrimiento de los riesgos y la potencialidad de grupos y masas lo que se 
presentaba como una fuerza irrefrenable que cambiaría el mundo, en este comienzo del 
siglo XXI la novedad es la revolución cultural que puede derivarse de vivir en una 
economía mundializada, la cual permite que procesos y decisiones producidos en un 
extremo del globo afecten a personas y grupos que viven en otro extremo; ello no resulta 
inocuo para la cultura y la sociedad, sino que tiene efectos que pueden observarse como 
peligros o retos de transformación. Efectos que para algunos son, o podrían ser, 
dramáticos; mientras que otros (Held y McGrew, 2000; Castells, 2000) encuentran, en 
este profundo cambio estructural, ciertas oportunidades para un cambio que mejore las 
condiciones de las personas en el mundo. 

El actual sistema económico mundializado define una forma universal de mercado 
que se extiende de un rincón a otro de la tierra y lleva sus resultados, buenos y malos, a 
todos los escenarios humanos: de los urbanos a los rurales; de los más desarrollados a los 
más primitivos; de los pueblos formalmente instruidos a los que mantienen un modelo de 
transmisión cultural doméstico y ritualizado. Pero ello, por sí mismo, no tiene efectos de 
progreso, porque lo que se ha mundializado es el mercado y, en palabras de Habermas: 
“Los mercados sólo responden a mensajes codificados en el lenguaje de los precios y son 
insensibles a sus propios efectos externos y a los que producen en otros ámbitos” 
(Habermas, 2001, p. 4). 

Es difícil enfrentarse a los efectos que el modelo económico actual tiene sobre la 
cultura y la sociedad y, muy especialmente, por lo que a nosotros compete, sobre la 
psicología de las personas y las comunidades. Pero ello no sólo por la complejidad del 
propio modelo económico, sino también como consecuencia de la separación que el 
discurso científico psicológico ha establecido con el resto de las ciencias sociales, entre 
las cuales la economía y la sociología están marcando las pautas. Separación que 
justifica el impacto de trabajos como los de Sennett (2000) y Gil Calvo (2001) que 
analizan, desde la perspectiva sociológica, procesos que la psicología está dejando de 
analizar. Un ejemplo de ello es el impacto que los nuevos modelos de vida familiar y los 
nuevos sistemas de relaciones laborales provocan en la conciencia de la identidad propia. 
Ello significa un nuevo reto para los sistemas educativos que deben incorporar —como 
trataremos de ver en el último capítulo de este libro— una línea de aprendizaje 
permanente que sea integrable sin provocar violencia a lo largo del ciclo vital. 

Lo que nos preguntamos ahora es cuáles son los riesgos y los retos que se abren, 
como consecuencia del actual sistema de intercambio y comunicación mundializada, 
para los individuos y los grupos que se deben educar para el mundo de hoy pero sobre 
todo para el de mañana. Porque los individuos y los grupos son el soporte humano de 
todos los sistemas sociales, tanto económicos como políticos. Son las personas quienes 
hacen posible el mercado y sobre las que recaen las decisiones efectivas en la política. 
Son las personas quienes compran y para las que se fabrican los productos. Las personas 
son los fabricantes y los consumidores de todo lo que se crea y los mantenedores de los 
sistemas de intercambio, quienes, con su trabajo y sus actividades, ejercen las dinámicas 
necesarias para que el mercado exista. Pero también son las personas las que, al estar 
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más o menos informadas, toman decisiones para mover el sistema económico, en una u 
otra dirección. 

Dentro del sistema económico, la interacción entre las personas y los efectos de sus 
actividades balancean la economía y de este equilibrio —versus desequilibrio— se 
desprenden efectos que se revierten en las personas, en su bienestar o malestar. Así pues, 
la formación de las personas se convierte en uno de los pilares del sistema, 
supuestamente cimentado en la economía, ya que la economía no sólo no es 
independiente de la capacidad de elección de las personas, sino que en gran parte 
depende de ella. Capacidad que, como muchas otras capacidades y dominios, está en 
relación con la formación, información y conocimiento de las personas, todo lo cual 
nutre su toma de decisiones. 

Ni la economía se puede desentender de la educación, ni la educación obviar la 
influencia que sobre los sistemas educativos ejerce la economía, en todos los niveles. No 
entraremos aquí en detalles, pero no podemos menos que afirmar, con Spring (2001), 
que los riesgos de que el sistema económico no piense e invierta en educación terminan 
convirtiéndose en un problema de derechos humanos. Porque una sociedad que no 
prepara a sus individuos para entender el mundo y entenderse a sí mismos, acaba siendo 
una sociedad injusta. 


Información y formación en un mundo en red 


Manuel Castells, catedrático de sociología en Berkeley, ha escrito una trilogía: La era de 
la información; Economía, sociedad y cultura y La sociedad en red (1997) que, para 
cierta opinión pública cualificada, es de la mayor relevancia, en el ámbito de las ciencias 
sociales, sobre el mundo en que vivimos y su trepidante futuro inmediato. Para el 
profesor Castells (1997, vol. 1), todo lo que actualmente cuenta, desde el poder 
económico a la identidad personal, juega un papel en la red mundial de información que 
llega a todos los rincones de la tierra. 

Para Castells el problema del efecto social de la mundialización es que la gente tiene 
más control que nunca sobre su entorno inmediato, ya que, al menos en los países 
desarrollados, los ciudadanos se saben con derechos cívicos. Pero, en cambio, procesos 
que pueden estar definiendo y marcando su proyecto vital escapan a su control, porque 
suceden fuera de su entorno y para entenderlos se necesita un alto nivel de conocimiento 
y dominio operativo de los sistemas de información y las nuevas tecnologías de la 
comunicación. A ello, como a la profundización en la experiencia personal, emocional y 
afectiva, se accede mediante una educación de calidad. 

Es en la información y en la forma en que ésta se distribuye en los sistemas que tienen 
la virtualidad de afectar la mente de los individuos en donde residen el poder y la 
capacidad de maniobra. La información madura, veraz y eficaz adquiere un valor 
incalculable como instrumento para la transformación de la mente y los hábitos de las 
personas. La red (internet), que no deja de crecer y tiene dentro de sí todo —lo bueno y 
lo malo—, será un instrumento de desarrollo para los pueblos y las personas que la 


17 


manejen en su aprendizaje. Pero será, o quizá ya lo es, un instrumento más de alienación 
para los nuevos analfabetos; es decir, para quienes no acceden a ella, la utilizan de modo 
pervertido, intentan controlarla o la niegan a sus ciudadanos. Afirma nuestro sociólogo: 


estamos ante una nueva realidad. Las relaciones interpersonales no van a desaparecer, sino que se mezclarán 
con todo eso que permitirá informarnos sin otros límites que nuestra educación y las tarifas [...] quien quiera 
vivir bien tendrá que reunir dos condiciones: un alto nivel de educación y una gran adaptabilidad personal. 
Una educación no tanto técnica como general, que es la que se puede reprogramar, y que se basa [...] en la 
capacidad de combinación simbólica: filosofía, lengua y literatura, es decir, lo tradicional. 


Y más adelante: 


lo esencial será la capacidad de adaptarse a un mundo en cambio constante, tanto tecnológico como personal. 
Lo esencial es ya saber qué buscamos, qué procesamos y qué hacer con ello. Hace falta inteligencia y 
capacidad de aprendizaje porque siempre estaremos aprendiendo, siempre, pero sólo si nos han enseñado 
cómo aprender. O sea, a escuchar, a pensar, a tener curiosidad. Y no a ser sólo cerebros, sino manitas 
[Castells, entrevista en El País Semanal, 27 de febrero de 2000, p. 14]. 


A partir de ahora, el individuo soportará una gran cantidad de información que debe 
ordenar y manipular de forma idónea; pero para ello requerirá un dominio personal de sí 
mismo y del mundo que le permita tomar decisiones adecuadas para sí y su comunidad. 
Precisará, como afirma Castells, desarrollar y actualizar una vida afectiva gratificante 
que aporte al sujeto confianza en sí mismo, autoestima y capacidad de proyectar, en su 
actividad, motivaciones, deseos e iniciativas personales, para no verse alienado por un 
flujo de información que le afecta y no controla. Concretamente, refiriéndose al papel de 
la escuela, afirma: “Eso requiere seguridad afectiva en el entorno escolar y, si es posible, 
familiar; pero esto último se pondrá complicado, así que la escuela tendrá que compensar 
y no valdrá la disciplina a ultranza porque destruye la seguridad básica [...] los valores 
de la sociedad de la información son la autonomía individual. El proyecto, la creatividad, 
la innovación” (p. 14). 

Se trata, en definitiva, de educar para construir una inteligencia flexible capaz de 
manejar instrumentos y lenguajes cambiantes; pero también de formación para el logro 
de una identidad que proporcione seguridad personal al tiempo que solidaridad social y 
buen manejo de las distancias personales e intelectuales. En la era de la información y el 
conocimiento, de los mercados y las finanzas, pero también del racismo y el abuso, no 
todo se compra y se vende; hay que educar para saber distinguir los procesos de los 
productos; asimismo los afectos de los intereses; de lo contrario, el individuo estará 
desnudo ante un mundo que puede llegar a ser muy agresivo. 


Retos y estímulos: lo que se debe aprender 


Llegados a este punto, debemos pensar en lo que se debe aprender, lo que el individuo 
debe saber y compartir con sus grupos para ser una persona bien integrada ante los 
riesgos y que aprovecha los retos para crecer y desarrollarse sin dañar, más aún, el 
mundo que se le ha legado y debe dejar a sus herederos. En este sentido, entiendo 
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necesario revisar la posición psicológica del aprendiz y observar que éste se mueve entre 
lo local, lo cual le influye de manera directa, y lo global, que también le influye, si bien 
de forma menos reconocible, menos visible. Enfocar la relación entre lo local y lo 
global, como marcos determinantes para definir lo importante en la educación, nos 
proporciona un nuevo reto de análisis y el riesgo, consiguiente, de desdibujar los límites 
de las disciplinas, en las que hasta ahora se han movido confortablemente tanto la 
psicología como la educación. 

El escenario local donde tienen lugar los procesos de socialización —entre los cuales 
el más importante es la educación familiar y escolar— y el escenario global, en el cual 
suceden acontecimientos que afectan al individuo y a su socialización —sin que sea 
visible su influencia— componen una red interconectada que funciona como contexto 
complejo. Es en este contexto en el que tiene lugar el discurso de la enseñanza como 
forma de transmisión de saberes y habilidades determinantes para el desarrollo de 
individuos y comunidades (Ortega, 2002). 

Porque no podemos olvidar que la educación acontece bajo la creencia, hasta ahora 
ajustada a la realidad, de que el ser humano además de natural es social y su 
individualidad se construye a partir de las influencias que recibe de su entorno, 
concebido claramente como sociocultural. No está en cuestión, desde luego, la vieja 
dicotomía herencia-medio en términos de influencias hoy superada (Palacios y otros, 
1990). Más aún, el desarrollo de la investigación en ámbitos biogenéticos (como el 
reciente descubrimiento del esquema general del mapa genético y sobre todo los avances 
en la manipulación a este mismo nivel) es probable que aporte al debate entre lo natural 
y lo social una nueva dimensión en la que debemos recurrir a la ética como variable 
reguladora. 

De manera general y buscando lo que verdaderamente se debe aprender, será 
necesario acudir a dos grandes dominios de aprendizaje y desarrollo: el lenguaje o 
dominio de los nuevos códigos simbólicos; y la ética, o conjunto de principios íntimos y 
fundacionales, pero también sociales y compartidos, en torno a los cuales se construye la 
personalidad del aprendiz. Es necesario lograr dominio personal —en el sentido de 
incorporación a las habilidades básicas de cada uno— de los sistemas de codificación, 
interpretación y conocimiento que aportan las nuevas tecnologías y permiten la 
comprensión de lo que se transmite en el ámbito mundial. Pero también resulta 
imprescindible el dominio del horizonte rector de la conducta que es el control personal, 
libre y consciente de la distinción entre lo bueno y lo malo, entre lo que se debe y no se 
debe hacer, si se quiere vivir en un ámbito de dignidad humana, sin importar las 
circunstancias de la vida, es decir, el dominio libre y seguro de una ética personal acorde 
con el respeto a uno mismo y a los demás conciudadanos, lo que Adela Cortina (1994) 
llama ética de la sociedad civil. 

Respecto del lenguaje, la información y la comunicación, ante los individuos se abren 
dos grandes posibilidades: entenderse no sólo con el mundo directo que les constituye y 
les afecta en la vida más personal, para incorporarse al manejo y comprensión de los 
códigos y sistemas de comunicación del conocimiento más allá de la experiencia directa; 
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o, por el contrario, ajustarse al trato tranquilizador pero ritualizado con el mundo local, 
lo cual no requiere grandes esfuerzos pero deja al sujeto al margen del flujo de 
información que contiene las claves del mundo actual. 

Respecto de la ética, hay también dos salidas: intentar construirse como individuo 
autónomo y pleno en derechos y deberes cívicos, económicos y políticos, lo cual exige a 
la educación confrontar al aprendiz, desde el principio, con la tarea importante de 
aprender a tomar decisiones propias ante realidades complejas; o, por el contrario, obviar 
la profundidad social y política de dicha dimensión y colocarse al margen. A partir de 
ahora, como afirma Castells (2000), es imprescindible saber de todo lo importante para 
los individuos y las comunidades, para lo cual será necesario un alto nivel de calidad en 
la educación pública. Sólo la educación, que nos aporta un cierto dominio de 
racionalidad y nos coloca ante la realidad como una entidad compleja pero susceptible 
de ser comprendida, nos hace libres para decidir. 

El problema se presenta, pues, en términos de lo que se debe aprender en los años de 
infancia y adolescencia para preparar al individuo y al grupo a comprender el mundo al 
mismo ritmo que éste cambia, o un paso adelante, y saber enfrentarse a él con cierto 
grado de éxito. En términos de Morín (2001) se trataría de averiguar cómo ayudar a 
construir, a nuestros escolares, una mente bien amueblada, para que ellos y ellas, a su 
vez, construyan una imagen idónea del mundo actual. Una imagen que no los aliene, ni 
los coloque en el centro mismo del huracán informativo, lo que también los alienaría de 
sí mismos, sino que los haga bien informados para decidir con libertad. Morín (2001) 
responde que la única opción es construir un currículum que nazca de la confluencia 
entre ciencia y humanismo. 


El proyecto cosmopolita o la potencialidad cultural de la educación 


Para Held y colaboradores (1999), el mundo cableado e interconectado en que vivimos 
demanda una propuesta educativa y cultural que aboque al individuo y al grupo a saber 
qué les afecta y pueden controlar, qué les afecta pero no pueden controlar y cuáles 
sucesos afectan, positiva o negativamente, a otros, que se enriquecen o sufren por ello: 
“* ..cada vez son más las personas que reconocen la necesidad de mayor grado de 
responsabilidad política, de transparencia y claridad en la toma de decisiones dentro de 
los espacios internacionales sociales y económicos” (Held et al., 1999, p. 8). 

Esta lectura lleva a Held a proponer, como correlato, una profunda y paulatina 
transformación en el ejercicio de la gestión política de cara a extender los principios de 
la democracia como ámbito de decisión. Una transformación de fondo que afecte al 
individuo como protagonista de dicha democracia y a los grupos y comunidades como 
ámbitos de vida compartida. Se trata de una democracia basada en el ejercicio de los 
derechos humanos, el respeto a la vida y los valores universales, más allá de las 
circunscripciones espaciales y las fronteras. Ciertamente ante esta propuesta surgen 
interrogantes tanto sobre el destino de la idea de comunidad, como sobre el locus 
apropiado para la formulación de lo que constituye el bien público y debe ser el núcleo 
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mismo del contenido por aprender. Pensamos que no hay ninguna duda de que la 
instrucción pública democrática y cívica debe proporcionar esa transformación del 
individuo para que éste aprenda a ser un ciudadano bien educado que acepte saberse 
miembro de un proyecto cosmopolita. 

La propuesta social que hacen Held y McGrew (2000) en el llamado proyecto 
cosmopolita sostiene que el Estado debe proporcionar a individuos y grupos los recursos 
suficientes para ser ciudadanos y ciudadanas del mundo. Esto implicaría que la 
educación pública debe visualizar al aprendiz como alguien capaz de comprender y 
mediar, con su autonomía y libre decisión, entre tradiciones y dominios locales, lo cual 
lo hará integrado y bien acogido. Pero también debe visualizar al aprendiz en su 
capacidad de comprender y dominar las claves de los procesos globales e 
internacionales, porque también éstos afectan su vida. 

O, dicho de forma algo más íntima, el aprendiz debe ser alguien que, sabiendo cómo 
vivir en su aldea, sepa que existen otros mundos donde quienes viven también son, al 
mismo tiempo, locales y universales. El aprendiz tiene como tarea ser un ciudadano 
cosmopolita. Un ciudadano y una ciudadana cosmopolitas, aun bien enraizados en su 
propia comunidad, saben que ésta y otras están interconectadas por procesos a los que 
pueden, o no, tener acceso, pero que llegan a afectar seriamente su propio sistema de 
subsistencia. 

Un ciudadano cosmopolita es una persona que obedece intelectualmente a un sistema 
democrático capaz de establecer diálogos con tradiciones, discursos y formas de ser y 
hacer de los demás. Se trata de expandir el horizonte del propio marco de referencia de 
significados y juicios, y dominar la negociación con significados, juicios, necesidades y 
estilos de vida de los otros. Se trata de argumentar también desde el punto de vista del 
otro y hacerlo con un principio básico de respeto a la justicia y la equidad aunque no se 
comparta el criterio del otro. Ello supone asumir el reto de crear nuevas instituciones y 
procesos mediacionales para componer el mapa de la acción pública. Y también 
incorporar nuevos estímulos y recursos para enfrentar los nuevos retos que la 
socialización y la educación tienen por delante. Aunque todo esto resulta algo utópico, 
no lo es tanto si reflexionamos sobre los grandes avances conceptuales ya logrados. 

El proyecto cosmopolita que propone Held y su equipo apuesta por poner en práctica 
una serie de medidas que podrían dar lugar a un cambio progresivo y gradual del 
discurso de las ciencias sociales y de la educación. Se trata, en nuestra opinión (Ortega, 
2002; Ortega y Martín, 2004), de visualizar el estado actual de la mundialización y la 
tecnología, como desafíos para la construcción de un mundo mejor. Pero para ello 
debemos evitar la confusión y saber cuál es la dirección correcta, el rumbo a seguir. 


2. BUSCANDO EL RUMBO: ÉTICA DE LA SOCIEDAD CIVIL Y EDUCACIÓN 


Si la reflexión sobre las ciencias sociales ha encontrado respuesta en las proposiciones 
cosmopolitas que se han escrito en inglés, la búsqueda del sentido ciudadano de la 
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educación hay que buscarla, en nuestra opinión, en la tradición filosófica escrita en 
español. Efectivamente, del racionalismo vital de Ortega y Gasset (1967) al 
antropobiologicismo de Zubiri (1984) y de ahí al proyecto moral de Aranguren (1987) y 
nuestros actuales filósofos divulgadores (Savater, 1997), encontramos, en español, las 
herramientas para señalar las finalidades educativas con las que nos identificamos. Son 
particularmente destacadas, en este caso, nuestras filósofas: desde Amelia Valcárcer 
hasta Victoria Camp, pero muy especialmente Adela Cortina, cuyo discurso seguiremos 
en la búsqueda de las claves éticas de la instrucción pública. 

Hay en la tradición filosófica hispanoparlante un discurso sostenido que analiza el 
mundo social, la cultura y la educación en sus raíces profundas y en sus metas utópicas. 
Es una tradición intelectual poco alterada por el efecto simplificador del empirismo 
inglés y su neopositivismo posterior, que tan confuso ha vuelto el sentido de la realidad a 
la que todas las ciencias sociales deben referirse, sin exceptuar la educación y la 
psicología. Es muy interesante partir de este análisis filosófico para encontrar, 
simplificado y al mismo tiempo poderoso, el papel de la educación como un quehacer 
público que compete a todos porque implica la construcción de la ciudadanía para los 
individuos y del proyecto cosmopolita para todos. 

En este sentido, Adela Cortina (1994) se plantea hasta qué punto es necesario que el 
ciudadano comprenda cuáles son los fundamentos de su vida como miembro de la 
comunidad cívica y democrática. Halla la respuesta en lo que llama la tradición hispano- 
americana o tradición comunitaria. En comparación con la tradición hobbesiana, la 
comunitaria ofrece una cara humanitaria que aún está presente en nuestra cultura y se 
expresa, como hemos señalado en otro lugar (Ortega y Martín, 2003), en el potente y 
polisémico concepto de convivencia. 

Adela Cortina señala que la tradición epistemológica comunitaria contiene en sus 
raíces un germen que denomina, siguiendo a Aranguren, protomoral. Una protomoral 
con la cual el individuo, desde su inmadurez, puede adaptarse al medio y elegir entre las 
posibilidades que éste le ofrece. Dicha moral incipiente dota al sujeto, desde su origen, 
de un principio de vinculación a su entorno que no es independiente de su propia 
condición psicológica. 

Cortina acude a la bien argumentada teoría piagetiana que vincula la inteligencia a la 
necesidad de adaptación humana al medio y sitúa el nacimiento del principio cívico en la 
sociabilidad como segunda faz de la inteligencia humana. Efectivamente, psicólogos y 
psicólogas sabemos el alcance que Piaget (1936) le dio a su explicación sobre el 
nacimiento de la inteligencia como el magnífico subproducto de la necesidad de 
adaptación biológica, psicológica y sociomoral. Del proceso de desarrollo humano se 
desprende tanto la necesidad de adaptación social como la tendencia electiva, siempre en 
el contexto de la realidad circundante. Tanto la necesidad de libertad como el 
reconocimiento del ejercicio de dicha libertad en la elección son los mimbres con los que 
se construirá lo que después llamaremos dignidad humana: a mi entender, el núcleo del 
que debemos partir en un proyecto educativo que no pierda el rumbo; es decir, que sepa 
de dónde parte y hacia dónde se dirige. 
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Es a través de la educación, primero familiar pero inmediatamente escolar y social, 
como se abre paso la capacidad creadora que amplía el campo de posibilidades del sujeto 
para actuar. Así se logra la proyección de futuro sin la cual no se mueve el impulso 
epistemológico que caracteriza la mente humana y es sustento del proceso de aprendizaje 
y desarrollo. Es el deseo de saber, hacer, construir —como veremos en capítulos 
siguientes— lo que abre el estímulo de la imaginación y la visión sobre caminos 
electivos y vías alternas, que están en la base de toda construcción cognitiva y moral. 

La moral, que tiene su origen en esa protomoral estructural de que hablaba Aranguren 
(1994) y que tan inteligentemente ha rescatado Adela Cortina para su interpretación 
sobre el sentido ético de la educación, permite al niño y a la niña ir asumiendo como 
códigos simbólicos propios las convenciones, hábitos, costumbres y valores de su 
cultura. El camino más seguro para ser moralmente aceptado y aceptable es la 
construcción de una identidad integrada y emocionalmente equilibrada, y eso sólo se 
logra con una educación de calidad, que sepa cuáles son sus finalidades, es decir, que 
haga de la dignidad humana su guía y su finalidad. 

La moral no es algo ajeno al sujeto, un conjunto de mandatos que brotan de otro 
mundo. La formación moral supone la integración de los elementos subjetivos, emotivos 
y sentimentales, en relación con los códigos simbólicos de carácter ético, que la cultura 
traduce para construir la personalidad del sujeto. La moral, como proyecto vital, es 
ineludible para la constitución de la identidad. De otra forma, solía decir Aranguren 
(1979), el sujeto vive desmoralizado, sin motivación para la vida, la actividad y el 
encuentro con la realidad: sin capacidad de aprendizaje. El aprendizaje requiere un 
depósito previo de entusiasmo que proviene del reconocimiento propio y ajeno del sujeto 
como un ser aceptado y querido, lo que nos lleva a un estado de ánimo necesario para 
iniciar la dura tarea de aprender. Siempre estamos en el mundo con un tono vital u otro, 
altos o bajos de moral, porque siempre estamos con nosotros mismos, como sujetos, y 
con los demás como fuente de nuestro propio estímulo motivacional. 

Para desempeñar un cierto grado de integración social es necesario disponer de un 
cierto grado de autoestima personal. Autoestima que proviene de la estimación externa 
que el sujeto recibe. Sin sentirse suficientemente aceptado y en algún grado querido, no 
hay posibilidades de asumir el proyecto vital, que también es un proyecto social y cívico. 
La educación, cuya finalidad es el perfeccionamiento del sujeto, nace de la necesidad 
social de que la moral pública sea entendida por sus ciudadanos, haciendo que éstos 
dispongan de instrumentos intelectuales y actitudinales con los cuales entienda la 
demanda de comportamientos acordes con los principios cívicos. Otra cosa es que este 
círculo hermenéutico se esté dando tal como su lógica interna exige. 

Ciertamente un gran número de individuos no reciben la formación necesaria para 
integrarse adecuadamente en el futuro inmediato de un mundo globalizado, ni siquiera 
para sobrevivir en el mundo mediato que les rodea. Pero ello se relaciona con órdenes 
políticos y económicos de una realidad que no es igualitaria. Es difícil afirmar que en 
una situación de tan grave injusticia social como la que caracteriza estos años de 
explosión turbulenta de la globalización, es posible una propuesta educativa coherente 
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con la necesidad de radicalizar o generalizar la democracia, mediante la formación 
profunda de una conciencia ética. Se trata de una utopía, pero la utopía es consustancial 
al concepto profundo de educación y desarrollo (Terrén, 1999). 

Así pues, vamos a postular que la educación es básicamente un asunto cívico, que se 
transforma en político y tiene un sustrato moral ineludible en sus dos vertientes: la del 
individuo, que no puede dejar de moralizarse, es decir, de adaptar su inteligencia y sus 
hábitos a las exigencias de su cultura, sin que ello implique necesariamente el 
adoctrinamiento (Savater, 2001), y la vertiente sociocultural: la propia estructura de la 
sociedad civil necesita que sus individuos dominen y manejen las claves de información 
y conocimiento para comprender la dimensión social de su propia ética. 

Por nuestra parte, adoptando lo que entendemos como una posición comunitaria, al 
tiempo que asumimos que se debe atender a los retos y desafíos que presenta la 
generalización de las tecnologías de la comunicación, proponemos que la educación 
escolar permite aprender a ser un inteligente y buen ciudadano. Una persona dispuesta a 
participar en un proyecto global de justicia y derechos humanos, pero que también se 
muestre dispuesta a no renunciar a la cuota de felicidad que en justicia le corresponde. 
Se compone, de esta forma, un cuadro de finalidades educativas que resumiremos en tres 
grandes retos. 

La búsqueda pertinaz de la felicidad. La dimensión moral del ser humano incluye la 
aspiración y la búsqueda de la felicidad, sin importar la interpretación individual que el 
sujeto atribuya a esta expresión. El contenido de la felicidad no puede ser lógicamente 
universal, pero ciertamente toda felicidad exige un mínimo de autoconciencia sobre la 
capacidad propia para reconocer lo que se desea y de reconocimiento del logro una vez 
que se consiguen metas deseadas. Desde el deseo de compañía y afecto, y la conciencia 
de la capacidad de lograr dichas compañías y afectos, hasta el deseo de bienes materiales 
necesarios para sentir a salvo la autoestima y la dignidad humana, la felicidad en cuanto 
meta se presenta como ineludible. La búsqueda y el manejo de lo que cifra la felicidad 
son elementos intrínsecos a las finalidades educativas, y raramente se expresan en los 
currículos escolares. Son, sin embargo, sustratos necesarios del proyecto educativo, algo 
que debemos aprender para construirnos como ciudadanos libres y responsables, al 
tiempo que moderadamente felices. 

La búsqueda de la realización personal. La percepción de que cada uno se realiza 
como ser humano depende de muchos factores, desde la idiosincrasia hasta los bienes 
materiales a su disposición, exige un cierto nivel de construcción de la personalidad para 
sentir que uno está moralmente activo en el mundo. Este mínimo de construcción sólo se 
logra mediante la educación que enfrenta al individuo consigo mismo y lo hace reflexivo 
sobre su propia conducta; aunque no es el momento de insistir en este punto, resulta 
evidente que el abandono material y psicológico de algunas criaturas humanas en todos 
los mundos no les facilita esa autorreflexión necesaria para la realización personal. 
Cuando un o una joven se ha criado en las aceras de las grandes ciudades del tercer o el 
primer mundo inhalando drogas a su alcance económico, sin conocer adulto que lo 
proteja del frío, del hambre y de la muerte, no es razonable hablar ni de felicidad, ni de 
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autorrealización; entonces la educación ve muy pervertidas sus condiciones y muy 
difuminados sus objetivos. Sin embargo, no debemos renunciar al importante reto de 
autorrealización personal que es consustancial a la educación. 

El dominio de la capacidad autorreguladora. Es imprescindible que el ser humano 
educado tenga el suficiente dominio de su propia vida. Pero esto sólo es posible cuando 
el sujeto se sabe libre para hacer, en el marco de su individualidad, lo que considera 
adecuado, y siente que la asunción de convenciones y cumplimiento de normas emerge 
de su propia libertad. Así, estará motivado para hacer, voluntariamente, lo que la 
sociedad le exige; es decir, cuando se siente un ciudadano individualizado, al tiempo que 
en interacción con su comunidad, considerará que su proyecto personal tiene sentido 
porque está bajo su control. Se trata del sentido cívico del individuo, que está en la base 
misma de lo que Kant (1960) estableció al describir los fundamentos de su ética: libertad 
y autonomía. Libertad y autonomía que permiten al individuo la necesaria motivación no 
sólo para la participación cívica, sino para asumir la justicia social y la coerción, si fuera 
necesario, de lo que perturba el cumplimiento de normas justas y democráticamente 
consensuadas. 

En consecuencia, tal como Cortina (1994) sugiere, la búsqueda de felicidad, 
realización personal, autogestión y autonomía de pensamiento y acción constituyen la 
base de una moral personal y participativa que, en nuestra opinión, debe ser una de las 
finalidades principales de la educación: la dirección en el camino a seguir. 


3. EDUCACIÓN PARA EL DIÁLOGO CÍVICO Y LOS DERECHOS HUMANOS 


Es difícil elegir una palabra para etiquetar la compleja dimensión moral del ser humano 
que debe poblar este mundo y que, por tanto, pueda convertirse en el objetivo final de la 
enseñanza que propugnamos para el desarrollo de personas y comunidades. Tratemos de 
recapitular lo dicho hasta el momento: se tratará de un sujeto que comprenda bien que 
muchas cosas no dependen en absoluto de él mismo ni de su entorno, pero que también 
comprenda que muchas cosas requieren su participación. Un sujeto seguro de sus 
vínculos afectivos directos para enriquecer su moral cívica y que consiga así desarrollar 
su inteligencia, capacidades de autogestión e integración productiva. Un ciudadano 
cuyos hábitos, desde los alimentarios hasta los nuevos medioambientales de cuidado de 
la naturaleza y sustentación del desarrollo, le impulsen al respeto al bien común; en fin, 
un ciudadano bien educado. 

Ahora se trata de saber cómo avanzar hacia ese horizonte, necesariamente utópico, 
pero prácticamente imprescindible. Se trata de saber qué queremos decir cuando 
pensamos en una educación para la libertad y la democracia. Hay ejemplos anteriores en 
este sentido. En nuestra opinión, siguen vigentes algunos de los pensamientos 
psicoeducativos de Dewey (1916 y 1933), cuando hablaba de educación comprensiva en 
el sentido profundo de comprender la democracia y los derechos cívicos. Es, como suele 
afirmar Sartori (2001), la necesidad de recrear la democracia y el orden de libertades en 
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que deseamos vivir lo que debemos visualizar como tarea de todos y, por tanto, como 
ámbito de los procedimientos educativos. Más que nunca, necesitamos articular las dos 
dimensiones de la moral cívica —individual y universal— para comprender, en la 
práctica, esa dimensión de ciudadano cosmopolita que domina, para su libertad y la de 
los demás, la información y el conocimiento. La moral, en una tradición kantiana, es, en 
principio, la capacidad de darse leyes a sí mismo desde un punto de vista intersubjetivo. 
Es necesaria esta intersubjetividad para que las normas sean universalizables y esto es 
posible, psicológicamente, porque los individuos racionales no permanecen encerrados 
en sí mismos, sino que gracias a esa inteligencia adaptativa que los homologa son 
capaces de ponerse en el lugar del otro. Ello garantiza que, sobre la regla comunitaria, 
emerja el criterio individual y necesario de que ésta sea respetada. 

Evidentemente, estamos ante un supuesto ideal. Sin embargo, como afirma Cortina 
(1994), este supuesto ideal no se genera en el individuo espontáneamente, sino que 
requiere de la reciprocidad práctica en actividades y hechos comunes en los que participa 
el sujeto. Requiere de un cierto acuerdo, que no es necesariamente un pacto, sino más 
bien un diálogo sincero del ser humano con su otro significativo. Los psicólogos 
diríamos que requiere de la empatía cognitiva y emocional que se obtiene en la 
experiencia práctica de compartir con el otro no sólo la negociación, sino sobre todo el 
diálogo: “Quienes entablan una negociación se contemplan mutuamente como medios 
para sus fines individuales y buscan, por tanto, instrumentalizarse...” Y más adelante: 
“Por el contrario, quien entabla un diálogo considera al interlocutor como una persona 
con la que merece la pena entenderse” (Cortina, 1994, p. 57). 

Entenderse con el otro, si no en un acuerdo total, al menos mediante el ejercicio de 
acuerdos parciales que labran el camino de la decisión conjunta, aunque ésta siempre 
será difícil de construir. Asumir una actitud dialógica hace de los individuos seres 
comunitarios. Volviendo al sabio Habermas (1985): “Sólo pueden pretender validez las 
normas que encuentran (o podrían encontrar) aceptación por parte de todos los afectados, 
como participantes en un discurso práctico” (citado en Cortina, 1994, p. 57). 

Pero, como venimos repitiendo, una actitud mental, y por ende moral, de carácter 
dialógico no se genera espontáneamente: se aprende en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, siempre que éste asuma el diálogo y la construcción conjunta como 
procedimiento de trabajo del aprendiz. Es evidente, por tanto, nuestra conclusión: la 
bisagra que une el plano de las condiciones objetivas en las cuales las nuevas 
generaciones deben criarse y aprender, y los retos sociales y culturales que éstas 
plantean, pasa por una educación en que el individuo debe lograr autonomía de criterio 
para entender el mundo en el entramado del diálogo que compone la vida cotidiana 
compartida con maestros y compañeros. 

Estamos lejos de quienes consideran la enseñanza y el aprendizaje como un problema 
de carácter técnico y cerca de los que, analizando las nuevas condiciones de vida, 
insisten en que el individuo debe formarse en la práctica de procesos de comunicación, 
diálogo y democracia efectiva en la toma de decisiones; sólo el ejercicio de la libertad y 
el respeto propio y de los demás constituye el camino de la formación para el ejercicio 
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de los derechos humanos, que debería ser la meta de toda educación civilizada. 

A este respecto, 50 años después de la Declaración Universal de los Derechos del 
Hombre, se ha avanzado mucho en algunos sentidos y para algunas personas (142 países 
han suscrito el Pacto Internacional de los Derechos Económicos, Sociales y Culturales; 
144 el Pacto Internacional de los Derechos Civiles y Políticos; 191 la Convención 
Internacional sobre los Derechos del Niño; existe mayor atención a los derechos de la 
mujer), pero subsiste discriminación de género, falta de escolarización y abusos 
infantiles que producen vergúenza. 

Jacques Hallak (1999), en la contribución número 33 para el Instituto Internacional de 
Planeamiento de la Educación de la UNESCO, establece que relacionar derechos humanos, 
mundialización y educación exige asumir dos escenarios posibles. En el primero, o del 
conflicto, visualizaremos el riesgo, las contradicciones y los problemas que, para el 
progresivo desarrollo de los derechos humanos, tiene la globalización. En el segundo, o 
de la esperanza, argumentaríamos la tesis complementaria: visualizar las posibilidades 
de progreso de los individuos y las comunidades que aún podríamos lograr en el 
escenario de la mundialización, si ésta rectifica su dirección. 

Pensar desde el escenario del conflicto implica que existe el riesgo de considerar a los 
individuos como actores económicos, no como seres humanos dignos de sus derechos, 
los cuales incluyen el derecho a la educación. Si es cierta la sentencia de Castells (2000) 
referida a que la tecnología de la comunicación reagrupa a las personas en informados y, 
por tanto, agentes activos del intercambio; y marginados de la construcción de nuevos 
significados, ello aumenta el riesgo de profundizar las diferencias en el ejercicio de los 
derechos económicos, sociales, culturales y civiles de las personas. Recordemos que, a 
pesar del progreso tecnológico, millones de seres humanos no tienen acceso a niveles 
elementales de educación, lo que perpetuará su marginación y pobreza, porque agrandará 
las dificultades para acceder a los códigos necesarios para seguir aprendiendo durante 
toda la vida, recurso necesario para adaptarse al complejo mundo laboral actual (Ortega 
y Martín, 2004). 

En una cultura de valores mercantilistas, los cambios logrados mediante la instrucción 
pueden incluir el riesgo de involución en el ejercicio de los derechos humanos. Por 
ejemplo, una enseñanza particularmente centrada en el individuo podría, si no se atiende 
a factores de comprensividad y diversidad de personas y culturas, provocar mentalidades 
individualistas que eludan la responsabilidad social de los ricos hacia los pobres y de los 
ilustrados hacia los menos instruidos. El saber y el poder que el saber proporciona deben 
someterse a criterios de justicia social y solidaridad entre personas y comunidades, so 
pena de convertirse en un saber que perpetúa la injusticia. Una educación excesivamente 
dirigida al rendimiento, con altos niveles de exigencia, puede segregar a quienes, por sus 
orígenes o falta de recursos, no están en condiciones de seguir el ritmo. Igualmente, la 
diversidad cultural puede verse en entredicho, si la educación no asume la 
interculturalidad y el respeto a las minorías, que la pluralidad social lleva implícita. El 
planteamiento no es sólo una educación de calidad, sino una educación de calidad para 
todos y todas, que sea pública y gratuita para no abrir más las fisuras entre personas y 
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grupos humanos, aumentando la injusticia propia de la desigualdad social. 

Pero Hallak nos anima a ver las cosas también en un escenario optimista. En esta otra 
faceta del escenario podríamos discurrir como sigue. La globalización crea riqueza, y si 
la hay, es más posible repartirla. La mundialización contribuye a la difusión de ideas y 
valores, lo que podría universalizar la exigencia general del derecho a la educación, la 
prohibición del trabajo y el abuso infantil, y la inclusión de todos los niños y las niñas en 
procesos formativos. 

La información va abriendo las culturas, y muchas sociedades globalizadas ven 
reducir en su seno los fundamentalismos, lo cual redunda en el progreso de los derechos 
sociales y políticos, ya que una suerte de educación no formal impregna estas aperturas. 
Los medios de comunicación difunden los efectos perversos de la globalización, lo que 
proporciona confianza en el aumento de la sensibilidad moral y la solidaridad entre 
pueblos y personas. La comunicación en red ha abierto el apoyo entre quienes ya tienen 
una mente solidaria; hoy las ONG se comunican y organizan sus movimientos con una 
eficacia y control sobre sus objetivos y sus medios que es digna de considerarse un 
movimiento social universal. La educación constituye un germen generativo para estos 
movimientos y, a su vez, de ellos se desprenden las mejores enseñanzas sobre cómo 
intentar cambiar el mundo de forma no violenta. 

En definitiva, la educación puede contribuir a regular los efectos perversos de la 
globalización mediante la creación de las condiciones culturales y sociales para el 
respeto de los derechos humanos: prerrequisito para la evolución humanitaria de esta 
nueva era mundializada, prerrequisito para aspirar a una democracia a escala mundial, 
como afirma Mayor Zaragoza (2000): “La pobreza y la exclusión son causa principal de 
conflictos, grupos migratorios, inestabilidad y violencia. El desarrollo endógeno —para 
que los países sean dueños de los recursos— es fundamental para asentar la democracia 
y facilitar la transición desde una cultura de fuerza y de predominio a una cultura de paz 
y de conciliación”. Y más adelante: “Se trata de derribar el apartheid escolar y 
universitario, en plena expansión, y reconstruir la educación como proyecto ciudadano 
de formación cívica y de igualdad efectiva de oportunidades para todo el mundo” 
(Mayor Zaragoza, El País, 24 de abril de 2000, p. 16). 

Este segundo escenario resulta más esperanzado y de él quisiéramos partir en el 
análisis del papel que tiene la psicología en el amplio y complejo campo de la educación. 
Pero no lo haremos sin antes revisar el pensamiento de uno de los autores actuales más 
relevantes en nuestra disciplina: Jerome Bruner. De él, en su discurso de madurez, 
hemos aprendido a ver la psicología al servicio de las prácticas sociales y no al contrario. 
Pero también él nos ha enseñado que no es nada fácil lograr los objetivos educativos. 
Muchos obstáculos se oponen a ello, algunos de carácter económico y social, pero otros 
tienen raíces teóricas que no son fáciles de elucidar. 


4, ÁNTINOMIAS DE LA PSICOLOGÍA EDUCATIVA EN EL MUNDO ACTUAL 
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La revisión de la literatura afín nos inclina a pensar que vivimos en una situación de 
profundo cambio social y psicológico. Desde la sociología (Touraine, 2002; Fernández 
Enguita, 2002; Gil Calvo, 2001; Sennett, 2000; Terrén, 1999; Touraine, 1995; Turner, 
1990) se nos indica que debemos volver a plantear la comprensión de la biografía 
humana, en un mundo que parece tensionar al individuo con cambios en todos los 
órdenes, desde el íntimo hasta el público. 

Una suerte de revolución de los sistemas económicos y de producción afecta la vida 
laboral de los individuos, hasta hace poco basada en la estabilidad en el empleo, la 
vivienda y, en general, las condiciones básicas de la vida. Cambios en los sistemas de 
convivencia: la familia no es ya un ámbito estable de relaciones duraderas, sino un 
provisional e inestable sistema de relaciones que difícilmente permanece inalterable en 
los años de crianza. Las relaciones afectivas, desde la amistad hasta el amor, son 
igualmente mudables. ¿Debemos, pues, pensar que estamos en un periodo revolucionario 
en cuanto al comportamiento y la vida de las personas?, ¿hasta qué punto la psicología 
de la enseñanza—cuando los objetivos que se plantea son el desarrollo de las personas y 
las comunidades— debe asumir, comprender y explicar estos cambios en los escenarios 
y sus consecuencias para la elaboración de nuevas propuestas? 

Si seguimos el pensamiento de Bruner en sus obras de madurez, nos veremos 
enfrentados sutilmente más con retos y preguntas que con respuestas cerradas, pero este 
enfrentamiento clarifica grandemente el campo que es necesario comprender. En su 
última reflexión (Bruner, 1997) sobre hacia dónde va la educación, activando esa mirada 
psicológica con la que suele observar los asuntos culturales, nos recuerda hasta qué 
punto pensar en educación, en este periodo histórico, es asumir la revolución social en la 
que vivimos. Una revolución que, a pesar de no ser nueva, sí presenta problemas nuevos 
que podrían parecer irresolubles si sólo hacemos un acercamiento teórico a los mismos, 
pero que no lo son tanto cuando asumimos que la psicología educativa es una disciplina 
teórica y práctica, como veremos en el capítulo siguiente. 

Bruner ofrece siempre una reflexión en la que podemos visualizar los nuevos y los 
viejos problemas en el contexto de lo que sabemos, asumiendo lo mucho que ignoramos. 
En esta ocasión lo hace mediante lo que llama antinomias, o contradicciones 
conceptuales, que afectan la psicología educativa. Según él, estas contradicciones son 
propias de periodos históricos críticos. Son formas de abordar los problemas aunque no 
de resolverlos: “Las antinomias aportan bases fructíferas no sólo para la disputa sino 
también para la reflexión, y nos recuerdan que las verdades no existen 
independientemente de las perspectivas de aquellos que las mantienen como tales” 
(Bruner, 1997, p. 85). 

La argumentación bruneriana viene a cuento por los retos que plantea la educación 
temprana como medida preventiva de la marginalidad y los problemas sociales en las 
sociedades muy desarrolladas, como la de Estados Unidos de América del Norte, pero su 
potencia explicativa es tan clara que tiene utilidad, en general, para hacer una 
aproximación al papel de la psicología educativa en el contexto general del mundo 
actual. 
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Tres antinomias plantea Bruner: desarrollo individual frente a reproducción cultural, 
desarrollo intrapsicológico frente a contexto interpsicológico, y una tercera que enfrenta 
conocimiento local a conocimiento universal. Tres problemas conceptuales cuya 
resolución a favor de una u otra postura es imposible, y que sólo desde la realidad 
práctica podrían, si no resolverse, al menos gestionarse, si se aplican a ello el mejor 
criterio y la ley de la mejor negociación entre contrarios. Estudiaremos brevemente cada 
una de ellas. 

Lo individual frente a lo cultural. Por un lado, es de todo punto incuestionable que la 
enseñanza debe buscar que los individuos desplieguen al máximo sus capacidades, para 
lo cual la educación debe equiparlos con las mejores herramientas en todos los sentidos, 
hasta lograr que cada uno haga uso de ellas en el mejor de los caminos. Cuando 
pensamos así —y la psicología educativa así lo hace, especialmente esta nueva 
especialidad que llamamos psicología de la enseñanza— tendemos a buscar con el 
máximo detalle el desarrollo instrumental de cada individuo. Efectivamente, la 
enseñanza, especialmente en el campo de la atención a las necesidades educativas 
especiales, está alcanzando metas en la producción de cambios individuales que nos 
sorprenden. La buena instrucción es capaz de lograr éxitos individuales extraordinarios 
que ponen de manifiesto su potencialidad de cambio cuando se trabaja poniendo el rigor 
científico al servicio del progreso y el cambio del individuo. 

En el otro lado de este primer juego antinómico, encontramos evidente la función 
reproductora de la educación respecto de la cultura que la origina, en la cual se apoya y a 
la que parece tener vocación de devolver sus resultados. Así, se ha desplegado en los 
últimos años una suerte de sociología de la educación de marcado carácter crítico 
(Varela, 2001; Delamont, 2001; Gentili, 2001; Derouet, 2001; Moscati, 2001), que ha 
insistido tanto en el proceso reproductor de la educación, que es difícil no asumir hasta 
qué punto los ideales educativos no son, consciente o inconscientemente, vanos ideales 
de mantenimiento de un orden económico y social que tiende a perpetuar un sistema 
cultural que favorece a unos pocos en perjuicio de muchos. Ante esta antinomia, la 
psicología educativa tiene pocas respuestas teóricas. Como muy bien dice Bruner, la 
única opción decente es la respuesta práctica. Es decir, educar, desde una perspectiva 
psicológica, es cambiar para mejorar, aprovechando las potencialidades cognitivas, 
afectivas y emocionales del ser humano, e intentando no ser insensible a los grandes 
trucos del juego de poder que florece siempre en las estructuras sociales. 

La segunda antinomia, desarrollo intrapsicológico frente a contexto interpsicológico, 
nos coloca ante dos visiones del papel de la mente o, mejor, de la naturaleza psicológica 
del ser humano y su dependencia sustancial de la relación interpersonal en la que se cría 
y educa. Por un lado, la psicología proclama que el aprendizaje es básicamente un 
proceso intrapsíquico o, como dice Bruner, está dentro de la cabeza, lo cual no sólo es 
cierto, sino que no dejará de serlo nunca mientras el animal humano sea lo que es. Pero 
es igualmente verdadero que la construcción de significados con los que formamos 
nuestra mente, así como la motivación para construirla, brotan y viven en el contexto de 
las relaciones interpersonales que nos es permitido vivir. Los aprendices deben apoyarse 
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en su propia inteligencia y en su propia motivación para beneficiarse de lo que se les 
ofrece desde fuera, pero sin esta aportación externa, que incluye significados culturales, 
de nada serviría la dotación personal individualizada e intrapsicológica. 

Toda actividad mental está situada y se apoya en un contexto cultural más o menos 
facilitador o dificultador de la misma. No somos mentes aisladas; el éxito en la 
construcción del propio pensamiento, así como en la formación de la personalidad de 
cada individuo, depende mucho de cuán favorable o facilitadora sea tanto la caja de 
herramientas personal, o capacidades propias, como esa otra caja de herramientas 
culturales que el profesor, en particular, y la acción educativa, en general, ofrecen al 
aprendiz para que elabore su propia construcción personal. El trabajo con la caja de 
herramientas, real y simbólica, de cada cultura y cómo ésta se pone al servicio de la 
construcción individual del aprendiz hace que la psicología, tradicionalmente 
individualista, mentalista y conductista, esté dando un giro hacia una psicología de la 
cultura, los significados compartidos: los sitios donde ubicar el proceso de aprendizaje. 
Un aprendizaje que debe ser situado para tener verdadero sentido y significado (Lacasa y 
Silvestri, 2001). 

Pero el problema no está resuelto. Que seamos más o menos socioculturales y 
apreciemos en su medida el poder de la cultura no debería llevarnos a engaño; estamos 
ante una antinomia: dos verdades que cuando se confrontan en la realidad rebajan el 
furor de su arrogancia y se complementan en una negociación de significados 
imprescindibles para abordar la práctica con humildad y eficacia. 

La tercera, y última, antinomia ante la que nos coloca el profundo y sencillo 
pensamiento de Bruner se refiere al debate sobre qué conocimiento es relevante: 
conocimiento local frente a conocimiento universal. Es decir, ¿cuáles son, o deberían 
ser, los grandes objetivos de conocimiento que se proponga la educación?: lo local, es 
decir, el buen dominio del mundo cercano en el que se vive, y el mundo en general, con 
el que no se tiene una relación directa, pero que le afecta tanto. O dicho de otro modo: 
¿desde qué parámetros enfrentamos los cambios buscados? Desde la necesidad de hacer 
que los individuos estén integrados en su entorno, y desde la necesidad de permanecer 
abiertos a un conocimiento que en apariencia no les compete pero que seguramente 
necesitarán cuando ya no estén donde están, sino en los otros mundos a que las 
circunstancias vitales los hayan movido. 

Defendemos el valor del conocimiento de lo local, es decir, la necesidad de que los 
significados provengan de la cultura que rodea al individuo, para que éste se sienta 
reconocido e integrado en su medio y se construya como útil y relevante para lo suyo y 
los suyos. Pero, al mismo tiempo, no dejamos de vislumbrar un problema de nivel 
sociológico, tratado antes, que se refiere al ensimismamiento en la cultura local y el 
riesgo del endogenismo cultural; ello para no hablar del fundamentalismo y la 
fragmentación que produce la multiculturalidad llevada a sus extremos (Sartori, 2001, y 
Azurmendi, 2002). 

Debemos plantear hasta qué punto la educación —y la psicología que la alimenta— 
pueden, y deben, tener un discurso propio en el debate sobre la universalidad de ciertos 
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valores; muy especialmente los que se refieren a la aspiración del ejercicio de los 
derechos humanos. Muchos de los graves problemas sociales de este mundo globalizado 
se relacionan con retos educativos y psicológicos. Construir un mundo más justo puede, 
en un momento determinado, significar enfrentarse a lo local, cuando lo próximo no es 
más que un cúmulo de prejuicios, intereses creados y control del individuo por los 
poderes cercanos, y buscar en lo universal una dimensión amplia, tolerante, flexible y 
soportable de la dignidad humana y sus valores mínimos. 

Una educación que reparta mejor el poder es probable que se vincule con una visión 
universal del ser humano —hombres y mujeres— y con su aspiración a participar en la 
toma de decisiones que afectaría a ciertas culturas locales. Desde la conservación de la 
Tierra como hábitat, que parece exigir una visión universal de quiénes somos como 
especie y qué estamos haciendo con los recursos naturales, hasta la destrucción biológica 
del ser humano, dado el nivel totalmente destructivo de ciertas armas, son asuntos que 
exigen la creación de una mente moderadamente universalista y ecológica que 
trasciende, a veces, los valores locales. Aquí la educación es una herramienta útil para la 
transformación del individuo y el universo. Una transformación dirigida desde la 
concepción de ser humano que queremos, y que se debate entre lo local, como ámbito de 
vinculación afectiva, y lo universal, como escenario de una cognición moralmente 
inteligente y justa. 

En definitiva, la lección de las antinomias de Bruner permite concluir que hoy los 
retos teóricos y prácticos de la psicología educativa están más vivos que nunca. No es 
sensato suponer que hay una ciencia psicológica de la educación, única y cerrada en sus 
propios esquemas disciplinarios. Muy al contrario, consideramos que el hecho 
psicológico está en el sustrato humano de todas las ciencias sociales y, en este sentido, 
todas deben interesarse por la psicología, igual que la psicología debe estar atenta a los 
discursos de todas las ciencias sociales y humanas, permitiendo que nuevos 
descubrimientos y análisis sociales penetren en su propio discurso, convenientemente 
examinados, criticados y adaptados. 

La ciencia psicoeducativa no se compone de un conjunto de verdades fijas, sino que 
vive y crece en el cruce de discursos interdisciplinarios, que deben, sin embargo, 
referirse siempre a un escenario concreto: el de las prácticas educativas en todos los 
órdenes. El único y verdadero sentido de la psicología de la enseñanza es la educación, 
que es un fenómeno más amplio que la mera instrucción, y es atravesado por múltiples 
interrogantes. Interrogantes que, sin embargo, no deben perder de vista que la educación, 
al final, se refiere a personas y comunidades concretas que deben percibirse en cambio y 
desarrollo positivo. 


5. RESUMEN DEL CAPÍTULO 1 


En este capítulo intentamos hacer una reflexión sobre la influencia que el actual estado 
de la economía, soporte de la organización material del mundo, ejerce en la sociedad y 
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la cultura. Nos ha parecido necesario participar en este debate en cuanto que la cultura 
y la sociedad, en sus más amplias acepciones, son el ámbito en el que se ejecuta todo 
proyecto educativo. Se ha repasado el concepto de mundialización, especialmente el 
importante papel que en el momento actual tiene la información y la formación para la 
comprensión de la complejidad del mundo actual. En este marco de reflexión, hemos 
adoptado una posición intelectual que vincula la educación a un proyecto cosmopolita 
en cuanto diseño utópico para lograr, mediante la educación, influir en la configuración 
de un mundo mejor en el que cada vez nos aproximemos más al cumplimiento efectivo 
de los derechos humanos. La interesante reflexión de Bruner sobre las antinomias en las 
que se ve envuelta la psicología educativa nos avisa, sin embargo, de la dificultad de la 
utopia. Pero no nos desanima, ya que si desde la teoría no es posible, es quizá probable 
que la práctica, la buena práctica, nos ayude. Y la educación, y por ende la psicología 
educativa, no es otra cosa que práctica intencional. 
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II. PSICOLOGÍA Y EDUCACIÓN: 
APROXIMACIÓN HISTÓRICA Y 
CONCEPTUAL 


Es por ello que la proclamación de un derecho a la educación implica, si se 
tiene la voluntad de darle un significado que supere el nivel de las declaraciones 
verbales, la utilización de los conocimientos psicológicos y sociológicos de que 
disponemos acerca de las leyes del desarrollo mental. 

PIAGET, 1948, p. 18 


INTRODUCCIÓN 


Aunque el ser humano siempre ha creído en la educabilidad de los años infantiles, no 
siempre ha dispuesto del mismo nivel de conocimientos ni del mismo sistema de 
creencias respecto de hasta dónde se puede llegar en ella, qué es educativo y qué no lo 
es. El aprendizaje y la enseñanza, realizados con metas propuestas por la sociedad para 
las nuevas generaciones, acercan el desarrollo de los individuos y de los grupos a la 
socialización idealizada, pero es necesario saber hasta dónde y desde dónde. Es éste el 
espacio de interacción entre psicología y educación, un ámbito del saber psicológico que 
no está exento de controversias, ya que la educación incluye siempre un modelo de 
desarrollo derivado del conocimiento sobre cómo es la infancia y cómo puede ser 
transformada. Por ello los modelos psicológicos del desarrollo que señalan la 
potencialidad del aprendizaje para lograr cambios han mantenido y mantienen una fuerte 
relación con las prácticas educativas. 

En este capítulo, pasaremos revista a la historia de la relación entre las grandes ideas 
psicoevolutivas que marcan los principios teóricos sobre enseñanza y aprendizaje, y se 
transforman en creencias políticas y culturales que iluminan u oscurecen las prácticas 
educativas. Trataremos, de forma indirecta, de ofrecer una visión histórica y conceptual 
sobre el campo de la psicología educativa a lo largo del siglo XX y hasta los años noventa 
de la centuria anterior. Lo haremos reflexionando sobre los siguientes aspectos: 
Psicología y educación en la primera mitad del siglo XX; Modelos psicoevolutivos, 
educabilidad y aprendizaje; Breve historia de la psicología educativa en España; 
Prácticas y reconceptualización: los complejos años setenta y ochenta del siglo XX; 
Investigación y nuevas orientaciones de la psicología educativa; Resumen del capítulo 
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1. PSICOLOGÍA Y EDUCACIÓN EN LA PRIMERA MITAD DEL SIGLO XX 


Durante el último cuarto del siglo XIX se produce un considerable desarrollo 
institucional en materia educativa, acompañado de un entusiasta intento de elaborar una 
teoría educativa independiente. La emergencia de la psicología científica en las últimas 
décadas del siglo implicó el esfuerzo por producir su separación de la filosofía, 
introduciendo nuevas expectativas respecto del papel que puede jugar la naciente ciencia 
psicológica en las prácticas educativas. 

Aunque, según Genovard, Gotzens y Muntané (1987), no puede hablarse 
verdaderamente de psicología de la educación hasta comienzos de siglo, otros autores 
(Caparrós, 1980; Kaur, 1972; Coll, 1989) sitúan precisamente los albores de la disciplina 
psicoeducativa en la época en que se acepta el nacimiento de la propia psicología 
científica, debido a pensadores considerados padres de la psicología científica. Entre 
ellos destacan las aportaciones de tres de los psicólogos constituyentes más 
representativos: Cattell (1860-1944), James (1844-1924) y Hall (1844-1924). Cattell se 
interesó por aplicar los conocimientos psicológicos a la educación y, entre otras 
contribuciones, investigó los procesos de lectura. James, con Principios de psicología 
(1890), influyó notablemente en la educación, señalando la actividad del organismo 
como elemento preponderante en la adaptación al medio. La publicación, en 1899, del 
libro Conversaciones con maestros (James, 1912) hizo que sus ideas sobre las 
aplicaciones de la psicología a la educación se extendieran rápidamente entre los 
docentes de la época. En cuanto a Stanley Hall, cabe destacar su convicción de que la 
educación debe considerar punto de partida el desarrollo infantil, lo cual era todo un hito 
de progreso en aquellos años de prácticas moralizantes y ritualistas. 

Tanto Genovard, Gotzens y Muntané (1987) como Miras (1996) vinculan el origen de 
la psicología educativa a un periodo histórico en el cual la reflexión sobre la práctica da 
un giro que coloca los aspectos psicológicos en primer plano. Efectivamente, si hasta 
finales del siglo XIX la mayor parte de las propuestas pedagógicas buscan cómo 
seleccionar y organizar qué enseñar, el siglo XX será el siglo de la revolución 
psicológica, centrando la atención en el niño como aprendiz. Pero esta innovación se 
produce, también, gracias a la concepción que pedagogos como Montessori y Decroly 
introducen sobre la infancia y la necesidad de atenderla a partir de sus exigencias reales. 
Igualmente, en la aparición de esta nueva perspectiva tiene una gran responsabilidad el 
pensamiento socialista utópico: Owen (1771-1858), Fourier (1772-1837) y Saint-Simon 
(1760-1825) señalan a la educación como derecho humano. 

Aunque hay teorías diferentes y distintas formas de plantear la intervención, desde 
comienzos del siglo XX algo unió todas las aportaciones: se hace popular la idea de que 
para planificar la intervención educativa es necesario conocer al alumno y tener en 
cuenta sus intereses y capacidades. Uno de los máximos defensores y divulgadores de 
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este principio será Claparède, quien impulsó la renovación pedagógica a partir de la 
psicología. El pragmático y crítico Claparède estudió los procesos psicológicos desde la 
perspectiva de su valor como instrumentos de adaptación al medio físico y social. 
Consideró que el elemento de necesidad adquiere gran importancia en la explicación del 
aprendizaje: se aprende cuando existe un requerimiento de conocer o dominar algo. 
Claparède (1915) formuló un marco teórico alrededor de un conjunto de leyes que 
dirigen y explican la conducta de aprendizaje: leyes de la necesidad, el interés, la 
repetición y el tanteo y la autonomía funcional. Todas ellas recogidas y explicadas en sus 
grandes obras: La educación funcional y La psicología del niño y la pedagogía 
experimental. De este nuevo enfoque de las prácticas, de carácter cientificista, nace la 
escuela nueva. Otros principios de la escuela nueva, además de actuar en la dirección del 
interés del que aprende, fueron el rechazo de la memorización y sobre todo la 
individualización de la enseñanza. La obra de Claparède tiene, además, una gran 
dimensión institucional: fundó Archives de Psychologie en 1901, publicación que ocupó 
un papel fundamental en la difusión e intercambio de nuevas ideas; fundó el Instituto 
Jean-Jacques Rousseau, posteriormente llamado Institut des Sciencies de L”Éducation, 
donde trabajó Piaget. Su interés por el desarrollo y el aprendizaje infantil explica, en 
opinión de Coll (1989), que en los países francófonos la denominación tradicional de 
este ámbito de conocimiento, como veremos, sea psicopedagogía o psicología 
pedagógica. 

El movimiento renovador de las primeras décadas del siglo XX proviene, asimismo, 
de Estados Unidos de América del Norte, donde las ideas funcionalistas tuvieron una 
gran aceptación entre los psicólogos y los teóricos de la educación. Pero como 
antecedente, en este ámbito de cultura anglosajona, destacamos los importantes trabajos 
de H. Spencer (1820-1903), a quien la psicología británica considera fundador de la 
psicología científica de la enseñanza. La interpretación psicológica de Spencer tuvo gran 
resonancia e influyó decisivamente en los pensadores americanos. Afirmaba que la 
educación debe adecuarse al proceso natural de la evolución mental, considerada por él 
un proceso ininterrumpido de ajuste al medio. Las ideas de Spencer fueron popularizadas 
en el ámbito educativo norteamericano por W. James, de quien hemos hablado, y 
profundizadas, más tarde, por Dewey (1859-1952), cuya influencia en el contexto 
anglosajón es decisiva. La contribución de Dewey, conocida como funcionalismo 
instrumental, considera los sistemas normativos —reglas convencionales y morales, 
lógicas, etc.— como instrumentos para guiar al individuo en su camino de adaptación 
social y cultural. La función es una inteligente unidad de análisis que articula los 
estímulos externos y la respuesta adaptativa del sujeto. El pensamiento educativo de 
Dewey ha sido definido como genético, funcional y social. Genético porque armoniza 
los fines educativos a las pautas de desarrollo; funcional porque se parte siempre de los 
intereses y necesidades del aprendiz, y social porque ve la escuela como un ámbito 
cultural idóneo para el desarrollo del individuo a partir de un aprendizaje de lo relevante 
para la adaptación social. 

Respecto de este periodo histórico, algunos autores (Siegler, 1992; Carretero, 2001) 
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destacan la importancia de la figura del psicólogo francés Binet (1857-1911). Sus 
estudios sobre la competencia cognitiva y las semejanzas y diferencias individuales ante 
tareas consideradas de dificultad universal lo llevaron a confeccionar, en colaboración 
con Simon, el primer test de inteligencia, publicado en 1905. Sucesivas revisiones de 
esta prueba universalmente conocida y utilizada para el diagnóstico diferencial de la 
debilidad y la competencia mental desembocaron en la realizada por Terman en 1916 
(Prueba Stanford-Binet) e inspiraron la que, efectuada en 1966 por Zazzo y su equipo, 
dio más tarde lugar a Nouvelle Echelle Métrique de l”Intelligence (NEMI), cuya 
aceptación y uso sólo es comparable con el que tuvo, y aún tiene, la escala de 
inteligencia Weschler-Bellevue. Así, según Coll (1989), cuando en 1912 Stern realizó 
una aportación relevante a la psicometría con la creación del concepto de cociente 
intelectual (ci), se da por cerrado un periodo de florecimiento de la psicología infantil 
basado en la medición y el diagnóstico de capacidades —+especialmente verbales y 
lógico-manipulativas—, lo que ofrecía un cuadro de alto nivel de conocimientos 
psicológicos que importar al análisis educativo. 

Además de la descripción del desarrollo y la disponibilidad de instrumentos para 
comprobar la competencia infantil para el aprendizaje, el segundo gran asunto 
investigado en los primeros 30 años del siglo incluiría un abundante número de estudios 
y teorías sobre el aprendizaje mismo. En esta línea, Coll (1989) señala dos grandes 
interpretaciones: la que representa Thorndike (1874-1949) y la que representa Judd 
(1873-1946). El primero parece estar convencido de la necesidad de fundamentar las 
prácticas educativas en modelos de aprendizaje de carácter asociativo (conexionismo). El 
segundo realiza un acercamiento a las prácticas de enseñanza recogiendo elementos de la 
cultura escolar, sin transferir el modelo experimental a la acción educativa. De hecho, 
Coll (1989) ve a Judd como un antecedente de una corriente comprensiva de la 
psicología escolar actual. Así, Judd (1918) consideró que los contenidos y las tareas 
escolares deben ser objeto del trabajo investigador de los psicólogos educativos. Los 
aprendizajes que tienen lugar en la escuela y sus peculiaridades son lo importante para el 
psicólogo educativo. Se abre, ya en los años veinte, una controversia que se ha 
mantenido, como veremos, hasta bien entrada la década de los ochenta (Glaser, 1982; 
Coll, 2001). 


2. MODELOS PSICOEVOLUTIVOS, EDUCABILIDAD Y APRENDIZAJE 


El desarrollo del ser humano no se produce en el vacío, sino a través del complejo 
proceso de inmersión cultural que articula, modifica y da sentido a la transformación de 
la criatura humana a lo largo del tiempo. La generalización de la idea de que el ser 
humano es un constructor activo de su propia vida, mediante el aprendizaje que produce 
la experiencia, ha contribuido a considerar la educación como un proceso necesario para 
la organización psicológica. El desarrollo no es independiente de los procesos de 
aprendizaje en los que el sujeto está permanentemente envuelto; pero, a su vez, todo 
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aprendizaje necesita de una cierta madurez evolutiva previa, sin la cual la experiencia 
resulta frustrada. 

La educación, especialmente la generada en la familia y en la escuela, no puede 
prescindir de la valiosa información que la descripción y la explicación evolutiva 
ofrecen. Pero la práctica educativa no puede comprenderse ni planificarse al margen de 
la consideración de que los humanos somos seres en cambio permanente, siempre 
abiertos a los procesos de socialización, en alguna medida predeterminados por los 
condicionantes genéticos y por las leyes naturales de la transformación de nuestra propia 
existencia a lo largo del ciclo vital. Todo ello sucede dentro del amplio marco de la 
cultura, entendida ésta en su acepción más general como el conjunto de valores y 
significados codificados y asumidos por la sociedad (Miras y Onrubia, 1998). 

Aunque siempre se ha considerado que los niños y las niñas son susceptibles de ser 
influidos y ayudados (Delval, 1994), las concepciones sobre el desarrollo y la educación 
son subsidiarias de las concepciones sobre la infancia y su estatus dentro de la sociedad. 
Afortunadamente, las creencias sobre la infancia han variado, a lo largo de la historia de 
la humanidad, en dos sentidos: a favor de la diferenciación de la infancia como periodo 
del ciclo vital con características propias; y en el sentido de ser considerada como grupo 
humano que reclama una atención preferente de cuidado y formación. Estas dos líneas de 
cambio, la especificidad de la infancia y la necesidad de que los niños y las niñas reciban 
atención y cuidado, han sido una constante cultural de los dos últimos siglos, aunque 
desgraciadamente aún quede mucho por hacer. A ello han contribuido muchos factores 
sociales, entre ellos los socioeconómicos y políticos, pero también los que se refieren a 
los avances científicos que la psicología ha ido aportando a las prácticas educativas. Por 
nuestra parte, dado que no podemos intentar aquí una revisión exhaustiva, haremos un 
breve recorrido por las grandes ideas psicoevolutivas y los principios de educabilidad y 
aprendizaje que éstas nos aportan, eligiendo para ello los grandes marcos teóricos de la 
primera mitad del siglo XX: el psicoanálisis, la psicología cognitivo-evolutiva de Piaget; 
el modelo cognitivo-cultural de Vygotski y el conductismo. 


Educabilidad y concepciones psicoevolutivas del psicoanálisis 


El psicoanálisis es un gran ensayo sobre el ser humano en el mundo, una teoría 
antropológica y un conjunto de técnicas, más o menos eficaces y creíbles, de tratamiento 
terapéutico. Pero es también un modelo explicativo del desarrollo humano mediatizado 
por el control social que se ejerce desde las prácticas educativas, sobre todo las rígidas 
normas de comportamiento que impone a su progenie la clase media. Su aplicación 
abarca tantos campos y ha impregnado de tal manera el vocabulario de las ciencias 
sociales que, como afirmaba el maestro Caparrós (1980), se ha convertido en parte de la 
cultura general de los países occidentales. A su creador, Freud (1856-1939), se le ha 
equiparado (Bruner, 1984a) con Copérnico, Darwin y Marx, porque su obra ha 
producido, al igual que las de éstos, una auténtica revolución cultural. 

Desde el enfoque psicoanalítico, el niño no es un adulto pequeño, sino, en alguna 
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medida, el origen del hombre y la mujer adultos. El psicoanálisis considera que en los 
primeros años de vida tienen lugar los procesos psicológicos que determinarán el curso 
posterior de la vida. Procesos que están siempre en la confluencia de la confrontación 
entre la necesidad biológica y el control social. 

Para Freud, el sistema psíquico se estructura en tres instancias: el ello, el yo y el 
superyó (Freud, 1924). El ello es la instancia primaria y original, que se rige por 
principios desconocidos o tendencias innatas, como la búsqueda del placer, evitar el 
dolor y la angustia. Se trata de una instancia profunda e inconsciente que acumula 
pulsiones y no aprende. El yo se puede identificar con lo consciente y se rige por el 
principio de realidad, o tendencia psicológica del sujeto a ser razonable, aprender de la 
experiencia y a controlar los instintos que se manifiestan con formas no aceptadas 
socialmente. Sobre el yo operan la censura y los mecanismos de defensa, que tienen 
mucha importancia como funciones psicológicas. El yo es la instancia educable, sobre él 
se ejercen las presiones sociales en forma de prácticas instruccionales que buscan incidir 
en la personalidad en general y particularmente en la conciencia moral o superyó, 
mediante un aprendizaje profundo. El superyó es la conciencia ética que se concreta, en 
el mundo mental, en la formación de criterios morales. Se rige por severos principios del 
deber, ya que representa la interiorización de las normas culturales. En el desarrollo del 
superyó tiene un importante papel la metáfora del complejo de Edipo, con la cual el 
psicoanálisis describe el periodo crítico del tránsito de la primera a la segunda infancia. 

Para el psicoanálisis, si las condiciones ambientales y educativas son adecuadas, el 
desarrollo sigue una evolución en etapas preprogramadas biológicamente, pero 
reorganizadas en diferentes formas, según la elaboración de los conflictos propios de 
cada etapa. La reorganización final predominante y los mecanismos de defensa que el 
sujeto utilice con más asiduidad, conformarán la personalidad global y el tipo de 
patología a la que estará predispuesto. 

El desarrollo, en el que debe imbricarse el aprendizaje, se entiende como 
organización de la libido y pasa por cuatro fases: oral, anal, fálica y genital. Entre las dos 
últimas, Freud estableció el periodo de latencia, o de adormecimiento libidinal y 
florecimiento del pensamiento racional. De todas las fases evolutivas, la fálica es quizá 
la que más literatura ha producido, porque durante ella acontece el llamado complejo de 
Edipo, metáfora que explicaría tanto la identificación del niño y la niña con los adultos 
de su propio sexo, identidad sexual o identidad de género, como el reconocimiento de la 
propia debilidad personal frente a quienes son más fuertes o mayores. De este 
reconocimiento, que para el psicoanálisis supone una suerte de aprendizaje profundo, se 
derivará, en gran medida, el equilibrio emocional y racional que, por ser consecuencia de 
la resolución de esta fase evolutiva, no estaría terminado hasta pasados los seis o siete 
años. Freud creía, como era esperable en el marco cultural en que vivió, que las niñas 
tenían un desarrollo sexual y moral diferente y aún más complejo que los varones, para 
lo que argumentó un rocambolesco cambio de objeto amoroso —de la madre al padre— 
y una extraordinaria y confusa explicación envidiosa que daría lugar a la adquisición de 
una identidad femenina, siempre vulnerable y poco de fiar. Pero no olvidemos que Freud 
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fue un hombre de su tiempo, y por tanto influido por parámetros conceptuales 
profundamente machistas. 

En el último periodo de su vida, Freud concedió una especial importancia, como 
principio generador del cambio, al instinto de muerte, llamado tanatos, cuyos 
componentes son la tendencia a la agresividad destructiva (Freud, 1920). Así, la 
dinámica psicológica profunda de la que depende el estilo de ser persona de cada uno no 
es más que el resultado de una suerte de batalla permanente entre instintos, pulsiones y 
represiones sociales, entre los cuales la educación estricta ejerce un papel muy 
influyente. 

Muerto Freud, sus seguidores fueron un ejemplo de fidelidad dogmática, hasta el 
punto de que podemos afirmar que el psicoanálisis ha permanecido congelado 
(Carretero, 2001) hasta la actualidad en sus propias formulaciones. De cualquier forma, 
en el cuerpo teórico básico original del psicoanálisis se pueden distinguir tres corrientes 
posteriores a Freud. La primera de ellas suele recibir el nombre de psicología del yo y 
está representada por Erickson (1950), Spitz (1957) y Ana Freud (1964), entre otros; fue 
muy productiva en educación, aportando conceptos generales para una teoría de la 
personalidad infantil en proceso de cambio. La segunda fue iniciada por K. Abraham y 
entre sus autores figuran dos mujeres especialistas en psicopatología de la infancia: 
Melanie Klein (1948) y Susan Isaacs (1933); esta última llegó a dirigir, en los años 
cincuenta, el Institute of Education de Londres, desde el cual influyó de forma muy 
importante en la psicología infantil de la época y en particular del Reino Unido; aún se le 
valora tanto en psicología clínica como educativa. La tercera gran escuela de 
psicoanálisis, por lo demás muy diferente a las anteriores, es la francesa (Lacan, 1966), 
que ejerció gran influencia no tanto en la psicología infantil, cuanto en la sociología y en 
otras ciencias sociales y desde éstas en la educación. 


Desarrollo y aprendizaje en el modelo cognitivo-evolutivo de Piaget 


La obra de Piaget (1896-1980) representa un punto de vista cognitivo, constructivista y 
psicogenético del desarrollo que ha influido decisivamente sobre la educación. Piaget 
cambió la concepción y comprensión sobre la naturaleza cognitiva de los niños y, por 
ende, de sus posibilidades educativas. Para él, los individuos muestran competencias 
cognitivas que sufren una transformación continua hasta alcanzar las formas adultas, 
equiparadas a las formas superiores del pensamiento del ser humano a lo largo de la 
historia: el pensamiento lógico y el uso de la razón. Piaget nunca se consideró 
propiamente psicólogo y menos aún educador, sino epistemólogo. Sin embargo, la 
mayor repercusión de su trabajo está en el campo de la educación, particularmente la 
educación escolar (Carretero, 2001). 

La contribución más importante de Piaget fue mostrar que las eternas cuestiones 
epistemológicas pueden entenderse mejor desde la demostración empírica sobre cómo 
funciona y se desarrolla la mente infantil. A partir de un planteamiento evolucionista 
legó a la psicología una poderosa concepción de la mente, considerándola algo activo, en 
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continua construcción de sí misma, alejando así, definitivamente, los puntos de vista que 
consideraban al sujeto un ser pasivo. Todo ello se ha convertido en fundamentos de la 
práctica educativa —particularmente en el ámbito de la educación escolar— sobre un 
amplio abanico de materias curriculares, en especial los referidos a métodos 
instruccionales. Además, Piaget tuvo un activo papel social en el impulso mundial de la 
educación, especialmente después de la segunda Guerra Mundial, cuando se le encarga, 
desde la UNESCO, la elaboración de los principios rectores para mejorar la educación y 
evitar las guerras (Piaget, 1948). 

No haremos un análisis de la importante primera fase de la obra piagetiana, centrada 
en la exploración del pensamiento del niño pequeño, ni, en general, de su obra, bastante 
sintetizada, valorada, criticada y desarrollada —-Sternberg, 1984; Flavell, 1985; Case, 
1991; Beilin, 1992; y entre nosotros: Marti, 1991; García Madruga, 1991; Delval, 1994, 
entre otros muchos—; sólo nos detendremos en el análisis de los grandes conceptos 
psicoevolutivos y en la influencia que tienen en una cierta visión de la educabilidad y el 
aprendizaje. 

La descripción detallada de las estructuras cognitivas permite a Piaget ocuparse de los 
procedimientos y mecanismos de construcción del conocimiento. La acción es el 
instrumento básico mediante el cual el sujeto entra en contacto con el mundo externo, los 
objetos y las personas; por consiguiente, la acción es el origen tanto de las habilidades 
como de la representación mental. Necesariamente, aunque Piaget no se ha ocupado 
mucho de ello, también la acción —+especialmente la actividad exploratoria— se ha 
convertido en el principio básico de la educación. Las acciones están dotadas de 
organización interna y regularidad, y son denominadas esquemas, que comienzan siendo 
psicomotores y progresan hasta convertirse en esquemas mentales que animan y dirigen 
la acción: primero mentales de carácter simbólico y, finalmente, verdaderos esquemas de 
pensamiento hipotético-deductivo de carácter abstracto. 

El desarrollo cognitivo y el progreso intelectual se entienden como la construcción 
progresiva de esquemas cognitivos, cada vez más adecuados y válidos para adaptarse al 
medio. El aprendizaje debe insertarse progresivamente en la articulación de esquemas 
entre sí, si se produce en el momento adecuado. Si la acción instructiva no tiene lugar en 
el exacto momento de ajuste de esquemas o no provoca el necesario desajuste, el 
aprendizaje no será efectivo. Las estructuras cognitivas no serán sensibles a los objetos 
presentados y no se producirá el cambio cognitivo, sea éste práctico o mental. Los 
esquemas se organizan en estructuras. Las estructuras cognitivas son conglomerados de 
esquemas que respetan determinadas reglas de composición y poseen propiedades no 
reducibles a la mera suma de esquemas que los componen (Flavell, 1985). Los esquemas 
y las estructuras constituyen los marcos cognitivos, desde los cuales opera el aprendizaje 
(Piaget, 1970). 

Junto al concepto de estructuras, resulta fundamental para entender el modelo 
cognitivo-evolutivo el concepto de función. La teoría psicogenética de Piaget postula que 
toda acción comporta la puesta en funcionamiento de dos mecanismos complementarios: 
asimilación y acomodación. El sujeto, enfrentado a un determinado objeto, lo asimila a 
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los esquemas que ya posee; es decir, intenta interpretarlo y conocerlo mediante dichos 
esquemas, aunque no siempre lo consigue. En este proceso, pueden darse asimilaciones 
deformantes o errores, lo que retrasa el aprendizaje en alguna medida, o sirve de 
estímulo para el cambio, si el error es reconocido como tal por el aprendiz. A partir de la 
acomodación, el sujeto asume las características del objeto sobre el que actúa física o 
mentalmente y ajusta su acción o su pensamiento a ellas: se acomoda a él, aprende y 
cambia. 

Asimilación y acomodación son los mecanismos básicos de la acción y el 
pensamiento inteligente y, por tanto, de la posibilidad de aprendizaje. Asimilación y 
acomodación funcionan dialécticamente y mantienen un proceso recurrente de estados 
sucesivos de equilibrio y desequilibrio respecto de los objetos. El motor del cambio y, 
por tanto, del desarrollo y el aprendizaje es el reequilibrio que lleva a la modificación y 
revisión de los esquemas. Este proceso, entendido como una continua búsqueda de 
equilibrio, es el factor más original de los cuatro en los que Piaget basa su teoría del 
funcionamiento de la mente humana y sobre el que se ha construido el paradigma 
cognitivo-evolutivo en educación. 

Además del equilibrio, Piaget consideraba factores del cambio la maduración 
biológica, la experiencia con los objetos (experimentación) y la experiencia social. Pero 
a esta última concedió, de hecho, poca importancia en la explicación de los procesos 
psicológicos que estudió, lo cual ha contribuido a la paradójica explicación de la relación 
entre desarrollo y aprendizaje que el modelo piagetiano aporta. Relación que no es 
propiamente ni explicativa ni descriptiva. 

Aunque Piaget no rechaza la influencia del entorno social, prefiere insistir en la 
transformación que los objetos de conocimiento sufren a partir del proceso de 
construcción cognitiva autogenerada. Piaget siempre prefirió hablar de construcción de 
conocimientos, poniendo así el acento en el lado activo y transformador del acto mental, 
dejando abandonada, en alguna medida, la explicación de la intervención educativa. 

Piaget describe el progreso cognitivo en términos de estadios, los cuales ocupan un 
lugar central en la teoría, porque son elementos descriptivos y explicativos al mismo 
tiempo. Un estadio define el tipo de estructura; es decir, la organización de las 
capacidades y estilos cognitivos de operar y pensar en un momento evolutivo dado. Una 
secuencia evolutiva de estadios describe el desarrollo. El estadio sensoriomotriz y el 
representacional definirían las dos grandes formas de la inteligencia humana: acción y 
pensamiento. En cada estadio es posible aprender hasta un cierto nivel. Los esquemas 
construidos en un estadio se convierten en parte integrante de las estructuras del 
siguiente. El paso de un estadio al siguiente requiere un tiempo considerable en el que, 
tras una fase de preparación —a menudo larga—, culmina la construcción de una nueva 
estructura. 

Una compleja arquitectura teórica (Carretero, 2001) ha hecho de Piaget el más 
importante teórico de la psicología cognitivo-evolutiva, por un lado, y de su influencia 
psicológica en la educación, por otro. Pero Piaget recibió las críticas de algunos grandes 
teóricos, contemporáneos suyos, en la primera mitad del siglo: Wallon y Vygotski. 
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Wallon (1941) criticó a Piaget haber establecido el ámbito de la psicología infantil en 
una comunidad funcional entre lo lógico y lo biológico, en la que lo social constituye 
una condición necesaria, pero no suficiente, subordinada al factor interno — 
equilibración— y a la propia noción de función cognitiva. Para Wallon, Piaget deja 
escapar la noción de intersubjetividad, privilegiando en todo momento la relación sujeto- 
objeto físico y minimizando la relación sujeto-sujeto. Vygotski (1934) critica a Piaget el 
dualismo implícito en su teoría y se opone a la noción de egocentrismo relativo al 
lenguaje, afirmando que éste es esencialmente social y base de todo conocimiento 
superior. 

Piaget, como Claparède, es también una autoridad científica activa e influyente. En 
1956, Piaget creó el Centro Internacional de Epistemología Genética, con un equipo 
interdisciplinario formado por investigadores de diferentes campos: biología, lógica, 
física, psicología, matemáticas, lingúística, sociología, etc. (Piaget, 1950, 1952, 1967, 
1968 y 1970, y Piaget e Inhelder, 1968), con lo cual termina construyendo a su alrededor 
una especie de línea educativa que al final dará lugar a lo que se conoce, como veremos 
más adelante, como constructivismo. A partir de los años setenta, los investigadores del 
Centro Internacional de Epistemología Genética comienzan a estudiar los mecanismos 
funcionales del pensamiento como contradicción, abstracción, generalización, dialéctica, 
etc.; son estudios decisivos para la educación porque se convierten en guía para la 
enseñanza escolar. Una guía pedagógica que ha tenido una influencia mundial pero 
especialmente en el área francófona. 

En suma, sea porque durante la primera mitad del siglo la psicología educativa estuvo 
especialmente ligada a los trabajos de investigación de los grandes psicólogos infantiles, 
sea por el gran avance institucional que se produce en estos decenios, lo cierto es que la 
psicología educativa termina asentándose como una disciplina de gran prestigio en el 
conjunto de las ciencias pedagógicas. Para Coll (1989), cuando se inician los años 
cincuenta, en el área europea culturalmente ligada al francés como lengua científica se 
había desplegado ya un marco conceptual muy sólido sobre las relaciones entre 
psicología y educación, bien caracterizado bajo la denominación de psicología 
pedagógica o psychopédagoglie. 

Esta visión francófona de la psicología educativa estará preocupada por los estudios 
sobre psicología infantil, psicogénesis de conducta, la evolución cognitiva y, en general, 
desarrollo de la personalidad infantil en todas sus dimensiones. Desde Binet, Claparède, 
Wallon, Zazzo, hasta Piaget, podemos establecer un itinerario de trabajos científicos que 
dirigen su atención preferentemente al complejo proceso cognitivo-evolutivo, a los 
factores que lo explican y a los que lo mejoran, como el aprendizaje. Ya hemos hablado 
de Piaget, cuya obra desplegó no ya una pedagogía concreta, sino toda una filosofía de la 
educación (Moreno, 1980; Kamii, 1982; Duckworth, 1987; Perret-Clermont, 1981; 
Teberosky y Tolchinsky, 1992, entre muchos). Pero es necesario no olvidar, en este 
breve sumatorio de lo que se ha llamado (Coll, 1989) la perspectiva francófona, a H. 
Wallon, psiquiatra francés convertido en verdadero padre de la investigación y la 
asistencia social al servicio de la infancia, quien nos legó una de las más hermosas 
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cosmovisiones de la educabilidad de la infancia, ligada al reconocimiento de la 
necesidad de salud y protección social de la misma, desgraciadamente hoy poco 
reconocida en el contexto científico académico. 


Aprendizaje y desarrollo en la psicología cognitivo-cultural de Vygotski 


En el contexto de la psicología académica, Vygotski (1896-1934) es el autor ruso más 
conocido y popular en Europa y en los Estados Unidos durante los últimos decenios. Su 
obra, silenciada en la ex Unión Soviética durante el periodo estalinista, debe su actual 
difusión a la traducción al inglés de sus escritos, al progresivo interés de la psicología 
por los procesos cognitivos, a las críticas que desde los años setenta ha recibido la teoría 
de Piaget y a la búsqueda de nuevos marcos teóricos y explicativos (Wertsch y Tulviste, 
1992) que permitan un acercamiento entre psicología y cultura. Como señaló Riviére 
(1984), Vygotski cruzó, como una furia veloz, la psicología científica del siglo XxX, 
cuando en Rusia se produjeron los conocidos acontecimientos políticos que dieron lugar 
a los radicales cambios sociales y culturales que tanto han influido en todo el mundo 
durante este siglo. 

Aunque entre Piaget y Vygotski hay grandes confluencias y enormes divergencias 
(Carretero, 2001), algunas de las cuales han sido objeto de nuestras propias 
preocupaciones (Ortega, 1988; Ortega, 1991; Ortega, 2003), sus biografías son muy 
distintas. Múltiples diferencias afectaron su vida y su obra. Desde la larga trayectoria 
científica de Piaget y la breve de Vygotski, hasta las condiciones sociales en las cuales 
trabajaron. Por ello resulta injusta su comparación. Sin embargo, es difícil no dejarse 
llevar por la tentación de hacerlo, ya que podemos considerar el pensamiento de ambos 
como realmente fundante para la psicología educativa europea del siglo XX y quizás del 
XXI. 

Si seguimos a Rivière (1984), debemos recordar que Vygotski nació en Orscha, en el 
seno de una familia de origen judío, acomodada y culta, que se traslada en 1897 a 
Gomel, donde pasa su infancia y juventud. Comienza, no sin dificultad por su condición 
de judío, estudios de medicina, que pronto sustituye por los de derecho, psicología, 
filosofía y literatura. Se gradúa, por la Universidad de Moscú, en 1917. Durante una 
primera etapa fue profesor en una escuela de magisterio y se interesó por el arte y la 
literatura, lo que seguramente lo impulsó a considerar la necesidad de una psicología que 
diera cuenta de la génesis y la naturaleza de las funciones simbólicas superiores, 
presentes en la creación artística. Asimismo se interesó por los procesos de aprendizaje y 
muy especialmente por la formación de conceptos, preocupaciones que plasmó en su 
obra Psicología pedagógica (1926). Casi todos los temas que abordó tienen una fuerte 
connotación educativa y social. Así se interesó por el analfabetismo, las diferencias 
culturales y las dificultades del aprendizaje en dominios específicos, así como por la 
escasa y mala atención educativa de los deficientes mentales. En relación con este tema, 
en 1926 estimula la creación del Instituto de Defectología Experimental. En 1920 
enferma y es internado en un sanatorio para tuberculosos. Durante estos años y hasta su 
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muerte, en 1934, produce algunas de sus obras más relevantes. Destaca entre ellas El 
sentido histórico de la crisis en psicología, donde señala las principales opciones 
epistemológicas y metodológicas por las que, piensa, debe circular la psicología 
científica. Pocos años de trabajo, pero la abundancia de su investigación empírica y 
sobre todo sus originales y poderosas ideas lo consagran como uno de los psicólogos 
más geniales del prolífico primer tercio del siglo XX europeo (véanse además de Rivière, 
1984, Vygotski, obras escogidas, 1982, y Vila, 1990). 

Vygotski busca el origen social de la conciencia humana y lo halla bajo el supuesto de 
que son los instrumentos de codificación y comunicación, es decir, el lenguaje y la 
cultura —las distintas formas de expresión artística, por ejemplo— los que estructuran la 
actividad mental. Es la función semiótica, cuyo origen es cultural, la que configura tanto 
la actividad como el pensamiento. La actividad humana va ajustándose, bajo el efecto 
socializador y el aprendizaje, de tal forma que las estructuras cognitivas adquieren el 
formato cultural que se les impone, como claves asumidas por la sociedad del momento. 
El empleo de símbolos y signos, a los que considera instrumentos mediacionales en la 
configuración de la estructura cognitiva, terminan dando forma a la conciencia. Por eso, 
el lenguaje y en general la función semiótica deben considerarse la génesis cultural del 
pensamiento, rescatando de una forma brillante el papel que tienen, en dicho proceso, 
tanto la enseñanza reglada como en general el aprendizaje humano. Según Rivière 
(1985), Vygotski trataba de desarrollar categorías que permitieran configurar un puente 
entre los procesos elementales o naturales: reflejos y conocimiento empírico; y los 
procesos superiores o culturales: pensamiento, razón, voluntad y, desde luego, capacidad 
artística. Y de esta forma encontrar unidades que, sin dejar de ser psicológicas, 
conservaran la referencia simbólica de la cultura y la sociedad a la que se integra el 
sujeto. De ahí su consideración de que el desarrollo personal es indisociable tanto de la 
interacción con otros como del aprendizaje. El individuo construye sus facultades 
psicológicas superiores, que lo definen como ser humano, en el marco social y por tanto 
dichas facultades están mediadas por instrumentos de pensamiento —el lenguaje— y por 
contextos socializadores —la escuela y el aprendizaje formal—. 

Las funciones psicológicas superiores se originan como relaciones entre los seres 
humanos y se desarrollan, en primer lugar, en el curso de la relación del niño con otras 
personas más competentes y, posteriormente, se internalizan. Este proceso de 
internalización debe entenderse como la reconstrucción interna de una operación externa. 
Es lo que se llama ley de la doble formación de los procesos psicológicos, según la cual 
toda función aparece dos veces: primero entre personas —interpsicológica— y después 
en el interior del sujeto—intrapsicológica—. 

Para Vygotski, como para Piaget, la construcción cognitiva parte de la acción. Pero 
ambos manejan conceptos distintos de actividad humana. Mientras en Piaget la acción se 
visualiza como lo que acontece entre el sujeto y el objeto, en Vygotski la acción es, 
desde el principio de la vida, un ámbito de comunicación humano y cultural. La 
actividad (realizada mediante el uso de instrumentos físicos que prolongan la eficacia del 
cuerpo en la acción e instrumentos mentales que prolongan la capacidad de registro y 
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comprensión) no está desvinculada del pensamiento y la creación. Signos y símbolos, a 
los cuales accede muy pronto el ser humano, se convierten con el dominio del lenguaje 
en verdaderas herramientas cognitivas. Vygotski resalta la naturaleza social de los signos 
que la especie humana ha construido a lo largo de su evolución sociocultural en sus 
intercambios sociales (Ramírez, 1987; Wertsch, 1999). En mi opinión, nada de ello 
justifica el uso actual que se hace de las originales ideas socioculturales de Vygotski, en 
la explicación mecanicista de la relación entre cultura y conciencia humana. Un cierto 
mecanicismo cultural que parece pretender la eliminación de la entidad individual del 
sujeto psicológico; pero este debate sobrepasa los límites de presentación de la obra de 
Vygotski que aquí hacemos. 

Otro concepto fundamental para entender la perspectiva vygotskiana y su concepción 
de educabilidad y aprendizaje se ha popularizado con la metáfora de zona de desarrollo 
próximo (ZDP). Para entender este potente concepto procuremos acercarnos a la idea que 
sobre el aprendizaje y el desarrollo tenía Vygotski. Para él no son dos cosas idénticas, 
pero tampoco separadas. El desarrollo se produce cuando los aprendizajes se incorporan 
al sujeto y se convierten en parte de su identidad. Esto sólo sucede cuando los 
aprendizajes se incardinan entre lo que sabe hacer solo y lo que puede hacer con ayuda. 
La ZDP es una zona de aprendizaje que parte de lo que el aprendiz puede hacer por sí 
mismo y asimismo abarca lo que es capaz de hacer y pensar con ayuda de quien tiene 
intención de enseñarle. Este concepto es particularmente relevante para las ciencias de la 
educación y las prácticas de intervención cultural cuya finalidad es socializadora. Es 
igualmente una pieza clave para entender la relación que Vygotski estableció entre el 
desarrollo y el aprendizaje. Finalmente, este concepto es particularmente útil para 
comprender la importancia de la interacción real y simbólica entre el docente y su 
alumnado, y entre los escolares entre sí. La eficacia de la enseñanza se sitúa, justamente, 
en la actuación dentro de esta zona de desarrollo potencial, es decir, posible y próxima. 
En mi opinión, también se está burocratizando la potencialidad explicativa del concepto 
ZDP, tratando de medir y hacer arquitecturas de dicha zona. La metáfora ZDP se refiere 
sobre todo a la potencialidad que alberga el deseo de aprender y el deseo de enseñar de 
dos seres humanos o grupos que se comunican y actúan con propósito instructivo, sin 
ningún tipo de progresión en el dominio de un asunto concreto. 

La crítica a los métodos tradicionales lleva a Vygotski a señalar la necesidad de 
estudiar la adquisición de conceptos y habilidades en el proceso de cambio que todo 
aprendizaje implica. Así propone el estudio de los microcambios que se producen en las 
situaciones de aprendizaje y enseñanza. El llamado método microgenético fue 
incorporado por Vygotski cuando observaba las sucesivas tentativas que realiza el sujeto 
para resolver un problema. La metodología de Vygotski ha animado los actuales estudios 
que buscan en los finos análisis de la interacción y la comunicación las claves de la 
construcción cognitiva y del aprendizaje (Coll y Onrubia, 1992; Onrubia, 1993). 
Originalmente, lo que Vygotski sugirió es que las condiciones de aprendizaje bien 
estructuradas permiten observar minuciosamente los cambios cognitivos durante el 
esfuerzo por aprender. Cuando el sujeto busca la solución al problema con los medios 
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auxiliares que le son ofrecidos, actualiza originales microprocesos cognitivos que 
muestran, de forma casi naturalista, cómo funciona el aprendizaje. Seguramente tales 
explicaciones han llevado a muchos a considerar que Vygotski en alguna medida es 
constructivista. Ciertamente otros autores, como veremos, no pueden aceptar que se trate 
de un constructivismo semejante al atribuido a Piaget (Delval, 1997). Por nuestra parte 
consideramos que es la originalidad de la metodología investigadora que Vygotski puso 
en práctica, por un lado, y por otro su extraordinaria visión de la relación entre 
aprendizaje y desarrollo lo que más ha contribuido a que en la actualidad se incluya su 
pensamiento entre los más originales y creativos de la psicología educativa. 

El pensamiento de Vygotski influyó de forma muy importante en la psicología 
educativa soviética, que, tal como ha llegado a Occidente, está fuertemente vinculada a 
un modelo cognitivo-evolutivo que focaliza la relación dialéctica entre aprendizaje y 
desarrollo. Esta perspectiva coloca la acción instructiva, es decir la enseñanza, en el 
centro mismo del cambio evolutivo, considerado en gran parte producto del aprendizaje. 
Según Talyzina (1978), numerosas investigaciones se aplican —en los años inmediatos a 
la Revolución soviética— al estudio de los procesos mentales a través de diferentes tipos 
de actividades: comunicación y actividad lúdica, construcción de conceptos y nociones 
escolares y resolución de problemas. En estos años, se concibe la psicología educativa 
como disciplina autónoma cuyo objeto de estudio es analizar la formación de procesos 
superiores que resultan de la actividad del aprendizaje. Se estudia la relación entre los 
sistemas de enseñanza y los contenidos escolares concretos. Numerosos autores 
realizaron aportaciones a ese campo: Luria, Bogoyavlensky, Menchiskaia, Elkonin, 
Liublinskaia, Galperin, Talyzina, Zaporozhets, Leontiev, Slavina, Kostiuk, etc. 
(Vigotski, 1924-1934: Obras escogidas). 

La interpretación del pensamiento de Vygotski, como quizá la de todos aquellos 
considerados geniales, está sujeta a reinterpretaciones y debates. Ya en vida su obra fue 
reinterpretada y a veces censurada por autores que debían presentarla apta para no 
levantar sospecha de idealismo o cualquier otro pecado ideológico para el represivo 
régimen estalinista. Además, la mayoría de sus lectores tenemos acceso a traducciones 
del ruso al inglés y es bien sabido que traducir es cambiar y perder. Quienes hemos 
accedido a algunos trabajos traducidos directamente del ruso al español hemos 
observado matices que no se encuentran en las traducciones al inglés. Ello crea una 
suerte de perturbación al identificar el verdadero sentido que Vygotski dio a ciertos 
conceptos y metáforas, como la comentada ZDP, el concepto de instrumentos, de 
actividad o mediación. Es dificil saber, actualmente, cuál es la verdadera influencia de 
Vygotski en la psicología educativa actual, pero no hay duda de que su impacto es muy 
fuerte. De hecho, cuando hoy hablamos de una psicología sociocultural, algunos 
entienden que hablamos casi exclusivamente de la herencia vygotskiana (Del Río y 
Álvarez, 1992; Ramírez, 1992; Rivière, 1984; Siguán, 1987; Vila, 1987, entre otros). 


La tradición psicoeducativa anglófona y el conductismo 
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En los Estados Unidos, el nacimiento de la psicología educativa viene marcado, desde 
principios del siglo XX, por la existencia de dos corrientes. Una es la representada por el 
conexionismo de Thorndike, que se desplegará muy abundantemente en la larga 
trayectoria conductista que se posiciona en las universidades e instituciones académicas 
de este país. La otra, que en opinión de Coll (1989) mantenía un modelo teórico más 
próximo al análisis de las condiciones reales del aprendizaje y la enseñanza escolar, está 
representada por los trabajos de Judd (1918). 

En oposición al introspeccionismo del psicoanálisis y a las tendencias organicistas y 
naturalistas europeas, el conexionismo se despliega, con el auge y el prestigio del 
método experimental, en un conductismo radicalizado y simplificador que hace de la 
conducta —susceptible de ser objetivada y medida— el único objeto de estudio 
científico de la psicología. El refuerzo que el empirismo recibe del positivismo lógico 
prolonga durante la mayor parte del siglo XX el imperio del conductismo, sobre todo en 
el contexto cultural científico-académico. Se ha discutido hasta la saciedad sobre 
inconvenientes y beneficios de este hecho histórico. Por nuestra parte, nos limitaremos a 
un breve recorrido sobre sus grandes hitos desde una perspectiva crítica referida, 
particularmente, al efecto que produjo la simplificación del concepto de aprendizaje en la 
visión sobre educabilidad de la infancia y la adolescencia. 

El conductismo parte de una epistemología conexionista focalizada en el concepto de 
condicionamiento (Carretero, 2001). La evolución de este concepto atraviesa la 
aportación del conductismo a la psicología educativa. El aprendizaje por 
condicionamiento, clásico u operante, es el centro temático de las teorías conductistas, 
que convierten esta teoría en núcleo central de todo proceso de aprendizaje, cualesquiera 
que sean el contenido, las circunstancias y las experiencias del que aprende. El 
condicionamiento se entiende como un proceso continuo en el que las conexiones 
iniciales entre estímulo (E) y respuesta (R) van haciéndose progresivamente más 
complejas, de tal manera que aprendizajes simples terminan componiendo los más 
complicados. Esta teoría, como es sabido, se refiere al vínculo entre estímulos y 
percepción, tal como fueron descritos por Pavlov (1903/1968) en lo que llamó primer 
sistema de señales o reflejos condicionados. Pavlov había descrito un segundo sistema 
de señales, complejo y mediatizado por el lenguaje —palabras, símbolos y otras señales 
— obviado por el conductismo norteamericano. Así, el conductismo debió esperar hasta 
que formulaciones cognitivo-conductuales, como las de Bandura (1977), permitieran la 
introducción de elementos simbólicos como mediadores entre el objeto y la respuesta. El 
privilegio panteísta del concepto mecanicista de aprendizaje que el conductismo ha 
mantenido ——haciendo del conexionismo un verdadero núcleo paradigmático— 
atravesará toda la arquitectura psicoeducativa que el conductismo ha producido, hasta 
bien entrados los años cincuenta del siglo XxX. 

Watson (1913), verdadero padre del conductismo norteamericano, situó en primer 
plano el papel del ambiente en el condicionamiento y, por tanto, en la formación de la 
conducta y atribuyó al aprendizaje —formulado en términos de condicionamiento— un 
papel casi exclusivo en el desarrollo. Pero se trata de un modelo de aprendizaje que llega 
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a confundirse con el proceso mismo de cambio; para decirlo de forma sencilla: el 
desarrollo no existe, sólo existe la concepción conexionista del aprendizaje. 

Entre todos los conductistas destacó Skinner (1904-1990), quien se adentró en el 
análisis experimental de la conducta renegando de todo principio mediacionista o 
mentalista; de él proviene el concepto de condicionamiento operante. Skinner se interesó 
mucho por la educación, pero sus propuestas prestan poca atención al análisis de la 
actividad y ninguna al pensamiento, sin tener en cuenta la faceta de interacción 
producida en toda situación de aprendizaje (Caracuel, 1991). 

No todos los enfoques conductistas han sido tan radicales; con los más extremistas 
han convivido aproximaciones heterodoxas que, manteniendo los principios generales, 
estudian aspectos mediacionales o cognitivos. Bandura concede un papel relevante al 
aprendizaje por observación acentuando los procesos cognitivos en la estructuración del 
comportamiento y la mediación en las adquisiciones. Tal es el caso del aprendizaje 
vicario o aprendizaje de modelos externos. Para Bandura (1986), el sujeto se enfrenta al 
aprendizaje con capacidad simbolizadora, lo cual le permite atribuir significados, forma 
y continuidad a las experiencias vividas; denomina su teoría cognitivo-social y no 
considera al individuo gobernado por fuerzas internas o externas, sino en una 
reciprocidad triádica en que conducta, factores cognitivos y acontecimientos ambientales 
actúan entre sí como determinantes interactivos. 

Pero, como hemos dicho anteriormente, en el ámbito anglosajón existe una psicología 
educativa heredera del funcionalismo y de una visión mucho más sociocultural, 
interesada por problemas concretos del aprendizaje escolar. Es la tradición activa, en las 
prácticas de las escuelas norteamericanas, de la influencia del pensamiento de Dewey. 
Finalmente, la fuerza con que emerge en los Estados Unidos, lo que se ha dado en llamar 
revolución cognitiva (Bruner, 1960; Gardner, 1985; Carretero, 2001), cambió de signo el 
paradigma psicológico, a partir de la fuerte crítica que los padres de la revolución 
cognitiva hacen del conductivismo como teoría única. Se inicia así también un periodo 
crítico en la psicología educativa, en el que asimismo tienen influencia procesos sociales 
referidos a las instituciones y los poderes humanos que soportan la ciencia. 

En opinión de Coll (1989), desde el punto de vista práctico son relevantes a este 
efecto una serie de procesos institucionales. La American Psychological Association crea 
dos divisiones para el estudio de los aspectos educativos: Educational Psychology 
(división 15), que agrupa sobre todo a investigadores y teóricos, y School Psychology 
(división 16), que congrega a psicólogos escolares. En 1937 aparece la American 
Association for Applied Psychology (AAAP), y aunque en 1944 su sección de educación 
se integra en la APA, reconstituyendo la poco eficiente división 15, el enfrentamiento 
entre los intereses científico-académicos y los profesionales de sus miembros no dejará 
de constituir un continuo núcleo de divergencias y problemas. Los discursos de 
presidentes de la American Psychological Association, como los de Ryans (1960) y 
Gagne (1968) o el famoso de Ausubel (1968): Is There a Discipline of Educational 
Psychology?, son célebres evidencias de que la psicología educativa norteamericana, en 
los años centrales del siglo, atraviesa una importante crisis conceptual y profesional que, 
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según Coll (1989), no dejará de afectar a la historia de esta disciplina desde entonces y 
hasta la actualidad. 

En 1973, la división entre quienes creen que la psicología educativa debe 
proporcionar la perspectiva científico-académica y quienes sostienen que lo importante 
de esta disciplina es su carácter práctico-profesional no sólo no se había desvanecido 
sino que se exigió, bajo la presidencia de Feldhusen, la creación de un informe acerca 
del asunto. Esta comisión, compuesta por nombres de la relevancia de Gagne, Scandura, 
Frase y Stolurox, entre otros, estimula la publicación de informes sobre la situación de la 
disciplina y la necesidad de ir concretando su campo de actuación, tanto investigadora 
como profesional. 

La prestigiosa APA, que acogía a los llamados psicólogos escolares en su división 16, 
se debilita quizá debido a que exige a sus miembros el título de doctor, el cual muchos 
no llegan a obtener. Se crea la National Association of School Psychology (NASP), que se 
nutre de psicólogos escolares al margen de cualquier requisito de posgrado. Los 
objetivos de la NASP son ya claramente distintos a los de los académico-investigadores y 
están basados en potenciar la profesión de psicólogo escolar, y en contribuir a la salud 
mental y la satisfacción de las necesidades educativas de los escolares. Un sesgo práctico 
que va dividiendo poco a poco a la psicología educativa profesional, que se ocupa del 
trabajo de intervención en las escuelas. Todo ello, sin embargo, es expresión de la 
importancia y complejidad de la psicología en los ámbitos sociales, lo cual ha 
contribuido significativamente al desarrollo general de esta disciplina. 


3. BREVE HISTORIA DE LA PSICOLOGÍA EDUCATIVA EN ESPAÑA 


Genovard y Gotzens (1990) han escrito que la historia de la psicología educativa en 
España todavía está por hacerse; sin embargo, ambos autores y Coll (1989), a quien 
venimos siguiendo en sus análisis, son los que más trabajos han publicado sobre este 
asunto. Es común considerar que la historia de nuestra disciplina y sus avatares 
científicos y profesionales están ligados, de forma muy determinante, a los grandes 
acontecimientos políticos y sociales del siglo xx. Efectivamente, glorias y vicisitudes se 
localizan en periodos claramente delimitados por los regímenes políticos. 

Según Carpintero (1980), si queremos comprender la tardía y tortuosa relación entre 
la psicología y la educación en España, debemos arrancar del hito cultural e ideológico 
que, a mediados del siglo XIX, significó el krausismo como filosofía crítica social, basada 
en el valor de la corriente librepensadora, que termina materializándose en el 
movimiento de la Institución Libre de Enseñanza (ILE) fundada por Giner de los Ríos; 
asimismo, de la persistencia de un pensamiento católico ortodoxo y muy conservador, 
basado en la filosofía neoescolástica, y refractario no ya a la innovación educativa, sino a 
la misma existencia de la psicología. La Iglesia no permitía introducir ningún 
cuestionamiento a la formulación religiosa de la mayoría de los temas que planteaba la 
psicología moderna. 
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La tarea de renovación ideológica y educativa que aportó la ILE, fundamentada en 
elementos ideológicos de carácter liberal y progresista, y sobre todo muy activa en la 
divulgación de sus ideas, se realiza mediante la publicación —de 1887 a 1936— del 
Boletín de la ILE. Y, aunque según Coll (1989) en el análisis bibliométrico que 
realizaron Peiró y Carpintero (1981) encontraron que sólo 6% de los temas allí 
publicados tenían contenidos psicológicos, en dicho boletín colaboraron autores tan 
importantes como los señalados anteriormente como padres de la psicología educativa 
del primer tercio del siglo: Dewey, Claparède y Hall, entre otros. Estos años fueron muy 
fructíferos: eminentes psicólogos y pedagogos españoles, Domingo Barnés y Lorenzo 
Luzuriaga —quien creó la todavía vigente Revista de Pedagogía (1927)—, estuvieron en 
contacto con Claparède, Montessori y el propio Piaget. Destacó, muy especialmente, la 
figura de Mira y López, considerado uno de los más geniales creadores europeos en el 
incipiente campo científico psicológico, pero al que no se ha hecho justicia histórica. 
Algunos hitos institucionales y prácticos se han señalado en este sentido: en 1921, a 
propuesta de Claparède, director del Instituto J. J. Rousseau, se celebra en Barcelona el 
II Congreso Internacional de Psicotecnia, y en 1930 vuelve a celebrarse en Barcelona la 
6* Conferencia Internacional de Psicotecnia. Esta dinámica de progreso continuará hasta 
el levantamiento militar del general Franco. En síntesis y en opinión de Coll (1989), la 
trayectoria de la psicología educativa en España, hasta la guerra civil, no debe 
considerarse distinta a la de países del entorno europeo, especialmente la que él 
denomina francófona. 

Tras la guerra civil, todos los autores coinciden en reconocer que el control 
ideológico ejercido en todas las áreas científicas, pero sobre todo en las médicosociales, 
hace casi imposible el desenvolvimiento de ningún tipo de psicología científica. Así, 
entre 1939 y 1945, la única revista especializada es Psicotecnia, cuya elitista difusión la 
hacía casi inalcanzable a la comunidad educativa. En 1946, el profesor Germain regresa 
a España tras un corto exilio y crea la Revista de Psicología General y Aplicada, en cuyo 
consejo de redacción figuraron intelectuales de la talla de José Ortega y Gasset y 
Gregorio Marañón. Pero estos lentos movimientos de reactivación no se aproximaron a 
las prácticas educativas. Los maestros y maestras que se educaron en el considerado 
primer plan de estudios académico, y no sólo ideológico, del régimen —el de 1950, más 
de 10 años después de acabada la guerra—, desconocía la existencia de la psicología 
como ciencia, limitándose a estudiar las potencias del alma en una materia escolástica 
denominada filosofía, lógica y psicología. 

Finalmente, en 1952 se crea el Departamento de Psicología Experimental, 
dependiente del Consejo Superior de Investigaciones Científicas, igualmente dirigido por 
el profesor José Germain. Allí colaboraron los profesores J. L. Pinillos, M. Yela, M. 
Siguán, J. Forteza y F. Secadas, entre otros; no se cuenta, sin embargo, con los 
igualmente eminentes psicólogos anteriores a la guerra, destacados por su ideología 
progresista, como es el caso del muy reconocido profesor Mira y López. Del núcleo 
pequeño, pero entusiasta, de psicólogos que trabajan para el Consejo Superior de 
Investigaciones Científicas surgirá, también en 1952, la Sociedad Española de Psicología 
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y un año después la Escuela de Psicología, vinculada a la Universidad de Madrid. Era un 
centro de estudios de posgrado que formó a los primeros psicólogos, hasta que en 1968 
se creó la especialidad de psicología como opción del título de filosofía y letras en la 
Universidad de Madrid y, casi simultáneamente, en la de Barcelona. 

Pero en este movimiento lento y tortuoso casi nada se refería a la educación. Según 
Coll (1989), los trabajos relativos a asuntos educativos publicados en la Revista de 
Psicología General y Aplicada ocupan sólo el 5.7% del total temático. El contenido de 
esta psicología aplicada a la educación continúa teniendo las mismas características que 
en el primer tercio del siglo; esto es, se trabajan problemas relativos a psicología infantil, 
psicología diferencial y algo de psicología experimental. La endeblez investigadora llega 
hasta el final de los años sesenta. Será ya en la década de los setenta cuando veamos un 
cierto resurgimiento de la investigación psicológica y de la producción en esta área. Al 
calor del nuevo título universitario de licenciatura en filosofía y letras (sección 
psicología) aparecerán revistas independientes, como las prestigiosas Infancia y 
Aprendizaje, Estudios de Psicología, Psicología Cognitiva y, más tarde, Lenguaje, 
Cultura y Educación. En ellas, junto a la tradicional psicología experimental y el 
conductismo imperante como modelo académico en todo el mundo, se va abriendo paso 
primero la psicología cognitivo-evolutiva y muy pronto el cognitivismo tal como lo 
conocemos en la actualidad. Ello permite que hacia el final de los años setenta y el inicio 
de los ochenta, la psicología educativa en España —como en el resto de la comunidad 
internacional— se vea naciente y a la vez en plena crisis de reconceptualización teórica y 
práctica, lo cual hemos comentado anteriormente. 

Este movimiento reconceptualizador llega hasta los años ochenta, en lo que Beltrán y 
otros (1987) consideran un pluralismo epistemológico que acepta todas las tendencias. 
Desde la tolerancia a éstas crece una psicología educativa, rica en investigación e 
innovación, al tiempo que aumenta la dispersión de sus contenidos temáticos y los 
principios teóricos en los que se basa. 

En el marco de esta breve síntesis, debemos insistir en que, a partir de la década de 
los ochenta, la investigación y la práctica psicoeducativa en España se hallan tan 
dispersas como en el resto del contexto europeo. Se trata de un amplio abanico de teorías 
que a veces acentúan los procesos básicos y psicoevolutivos; otras, los procesos 
instruccionales (Hernández y otros, 1989 y 1991). Empieza a consolidarse en España una 
psicología educativa de amplio espectro conceptual (Beltrán y otros, 1987), sensible a la 
necesidad general de formación del profesorado que podría estar representada por el 
manual de Beltrán y por los de Mayor (1985 y 1987) y Rivas (1994), en los cuales se 
incorporan casi todas las tradiciones psicológicas. Al mismo tiempo se va perfilando una 
psicología de la instrucción al estilo de la que propugnan Ausubel, Novak y Hanesian 
(1978), que responde más a lo que se considera psicología de la instrucción. Entre ambas 
toma fuerza una línea conceptual y paradigmática compleja: la psicología de la 
educación, que propone Coll (1989, 1990). Esta orientación se caracteriza por buscar su 
propio marco conceptual, sustentado básicamente en la psicología cognitiva y, sobre 
todo, en los principios constructivistas (Coll, 2001); asimismo se intenta dar respuesta no 
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sólo a la necesidad de un paradigma teórico, sino también a su dimensión práctica y 
profesional. 


A. PRÁCTICAS Y RECONCEPTUALIZACIÓN: LOS COMPLEJOS AÑOS 
SETENTA Y OCHENTA DEL SIGLO XX 


Al relatar las vicisitudes teórico-prácticas de la psicología anglosajona, especialmente la 
norteamericana, señalamos cómo se va abriendo a partir de mediados de los años 
cincuenta, pero ya claramente en los primeros sesenta (Miller, Galanter y Pribram, 
1960), un proceso de crítica a la debilidad de modelos simples como el conductista. A su 
vez, la dispersión de los trabajos de investigación y su escasa aplicabilidad y utilidad en 
la educación real provocan lo que se ha conocido como crisis conceptual dentro de años 
de esplendor institucional (Coll, 1989). Una crisis que por el lado de la psicología, como 
ciencia básica de la educación, dará lugar al nacimiento de un nuevo paradigma, el 
cognitivo, del que hablaremos en capítulo aparte. En cuanto a las prácticas educativas, 
este fenómeno se observará en la crisis de prestigio social que por primera vez en el 
siglo aquejará a la escuela norteamericana en los años que siguieron a la segunda Guerra 
Mundial, conocidos como Guerra Fría. 

En efecto, el apoyo prestado a la investigación educativa en estos años en Europa, a la 
que se debía reconstruir tras la devastación sufrida por sus pueblos; el gran incremento 
del gasto público que los países del este europeo dedican a la educación; la 
incomunicación entre el este y el oeste de Europa, y el lanzamiento del primer Sputnik en 
1957 por los rusos, todo ello fue visualizado por los Estados Unidos de América como 
un fracaso de su sistema educativo. Resulta evidente que los altos niveles de 
cualificación y especialización humana no se improvisan y comienza a valorarse la 
instrucción pública como fuente de progreso o, al menos, como factor de riesgo en la 
compleja rivalidad político-económica que fue la Guerra Fría. Ello provoca el estímulo a 
la inversión, por un lado, pero por otro, de forma más o menos directa, la crítica hacia el 
modelo psicológico que ha animado los modelos de enseñanza y aprendizaje, es decir, el 
conductismo. Los Estados Unidos, que habían maravillado a los europeos con la 
formación técnica avanzada de sus pilotos en la segunda Guerra Mundial, miran cómo la 
vieja Europa reconstruye sus sistemas de enseñanza, en gran medida al margen del 
conductismo radical norteamericano. Una revisión crítica se impone. 

Los programas sociales, estimulados por la bonanza económica que finalmente aflora 
en los años sesenta, son producto de un optimismo que cree sinceramente en la 
educación para solucionar muchos problemas, incluido el de la pobreza. A las 
universidades europeas comienzan a llegar, casi masivamente, los hijos de una clase 
social trabajadora, estable y con recursos para que los jóvenes se dediquen a estudiar. 
Universidades que, por otro lado, se acogen a los nuevos derechos que va ganando una 
clase popular protegida por organizaciones sindicales que dialogan con el poder 
económico y obtienen reivindicaciones nunca antes soñadas en Europa occidental. 
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Mientras, en Europa oriental la educación se convierte en uno de los valores más 
importantes de regímenes políticos que, como después se vería, no tenían mucho más 
que envidiar. 

Pero la crisis económica —derivada de la guerra del petróleo en la cual interviene el 
emergente pueblo árabe— de los primeros años setenta y la escasa inversión que 
finalmente los gobiernos dedican a la educación tornaron el optimismo en pesimismo y 
por un tiempo se duda de la educación como motor de progreso humano. Desde el punto 
de vista conceptual y de la investigación, como hemos dicho, también hay frustración: a 
la gran masa de datos empíricos proporcionados por las investigaciones de los años 
centrales del siglo no le sigue una construcción teórica universal, coherente y segura 
sobre el papel que la psicología debe jugar en el diseño y desarrollo de las prácticas 
educativas. Éstas son mejores, pero no hay una verdadera conciencia de lo que las hace 
mejores ni distintas a las viejas prácticas transmisivas. El conductismo no cree en la 
teoría ni en la interpretación conceptual; por tanto, no sabemos qué está bien y qué mal, 
ya que los maestros no han aprendido, de hecho, a realizar modificaciones de conducta 
eficaces, ni los investigadores pueden trasladar sus éxitos a la escuela ordinaria y sus 
tareas. 

Dicho lo anterior, es necesario recordar que el progreso institucional de la psicología 
educativa corre paralelo al gran desarrollo social de la práctica escolar, impresionante en 
los años centrales del siglo. Organismos internacionales como la ONU crean instituciones 
dedicadas a la investigación educativa: UNESCO Institute for Education en Alemania, 
International Institute for Educational Planning, en París, Standfor International 
Development Center y Center for Comparate Education de la Universidad de Chicago, 
entre otros. Aumenta de forma espectacular el número de psicólogos y psicólogas 
educativos y se constituyen asociaciones profesionales, como hemos comentado. 
Asimismo surgen institutos de investigación y departamentos de psicología educativa en 
las universidades y aumentan las publicaciones científicas: Journal of Educational 
Psychology, American Educational Research Journal, British Journal of Educational 
Psychology, Journal of Educational Research y Review of Educational Research, entre 
otras. 


¿Una crisis conceptual o un cambio profundo de paradigmas? 


Por su trayectoria histórica y por lo que el resto de las ciencias de la educación parecen 
demandar del análisis psicoeducativo, deberíamos considerar a la psicología educativa 
una materia capaz de ofrecer a la acción instructiva una información explicativa y 
comprensiva referida a aquellos conceptos y procedimientos que faciliten el análisis de 
las situaciones y los procesos instruccionales, más o menos formalizados por las 
instituciones sociales. Pero la psicología educativa, como veremos, no es una ciencia 
independiente de las otras que se ocupan de las prácticas educativas. Por el contrario, se 
nutre de ellas, psicológicas y no psicológicas; su vocación de ciencia práctica y las 
demandas que recibe de otras áreas educativas la convierten en una disciplina 
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desarrollada en el marco del análisis pedagógico o de la intervención estratégica de 
docentes y planes instructivos. Efectivamente, la psicología educativa navega entre dos 
potentes realidades: el conocimiento psicológico general y la pragmática concreta de las 
distintas acciones instructivas que acontecen en los entornos culturales a los cuales debe 
atender. 

En un intento por definir el campo de trabajo de la psicología educativa, atendiendo a 
la confluencia entre el criterio histórico y el académico, Coll (1989) analiza los 
contenidos de los manuales relevantes que han marcado hitos conceptuales en esta 
materia, desde el periodo crítico hasta la aproximación conceptual que hoy podemos 
hacer. Así, desde el manual de Anderson y Fauts (1973) Educational Psychology: The 
Science of Instruction and Learning, libro cuyo objetivo es enseñar a los maestros a ser 
más efectivos en su actividad instruccional, hasta el de Ausubel, Novak y Hanesian 
(1978), Educational Psychology: A Cognitive View, que insiste en delimitar la naturaleza 
y los objetivos de la psicología educativa como disciplina autónoma del aprendizaje en 
el aula, media un conjunto de aproximaciones conceptuales y matices que hacen de este 
campo un contexto diverso y a veces poco preciso. 

El manual de Kagan y Lang (1978) adopta un punto de vista amplio que incluye una 
amalgama de teorías y datos empíricos obtenidos de diversas fuentes, y pretende ofrecer 
una visión sobre la naturaleza psicológica de los escolares, el fenómeno sociocultural de 
la educación, el aprendizaje, los factores cognitivos, afectivos y motivacionales, la 
medida psicológica, la evaluación, el clima en la escuela y el aula, con el objetivo de 
abarcar la totalidad de las temáticas relacionadas con la educación. Todo ello bajo una 
perspectiva teórica ecléctica, es el tipo de información más frecuente en los textos 
norteamericanos que aún se editan con el título Educational Psychology. 

El manual de Gage y Berliner (1976) recoge temas acerca de objetivos y métodos 
psicoeducativos, teorías del aprendizaje, diferencias individuales, motivación, 
influencias de aspectos ambientales, desarrollo de las funciones cognitivas y de la 
personalidad, métodos de enseñanza, medida y evaluación. Tiene este manual un 
planteamiento en el cual subyace la psicología educativa como disciplina científica con 
identidad propia que debe dirigirse a resolver los problemas de la práctica educativa y, 
por tanto, el objeto de la misma son todos los procesos de enseñanza y aprendizaje, en su 
forma amplia y compleja. 

Igualmente, el manual de Stones (1979) expresa esta posición conceptual amplia y 
comprensiva: propone delimitar un campo disciplinario que aborde los problemas 
psicológicos de la práctica educativa escolar, en un modelo instruccional de tres fases: 
diseño previo a la intervención instructiva; acto instructivo y, finalmente, actividades de 
evaluación, así como medidas compensatorias. Se trata de un modelo pragmático y 
sencillo, con cierta lógica útil, que relaciona teoría y práctica. 

Puede decirse que, a finales de los años ochenta, la aproximación conceptual a la 
disciplina psicoeducativa ofrecía dos grandes modelos: el de quienes la perciben en su 
complejidad y amplitud como la convergencia de diversas preocupaciones 
interdisciplinares, por un lado; por otro, el que aportan los manuales centrados en el 
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microanálisis de los actos instructivos en el aula. Estas dos grandes líneas interpretativas 
se reflejaron en el estudio que realizó Feldhusen (1976), a instancias de la poderosa 
Asociación Americana de Psicología (APA), en el que se encontraron dos tendencias 
generales: una amplia y generalista que incluye temas de desarrollo, homogeneidades y 
heterogeneidades individuales, contextos y procesos; y otra más restrictiva enfocada al 
acto instructivo en sí, sus planes, estrategias y consecuencias cognitivas y que comienza 
a denominarse psicología de la instrucción. 

Ya dentro de esta línea restrictiva, Snelbecker (1974) considera que las teorías sobre 
el proceso de aprendizaje y enseñanza se pueden organizar en familias relacionadas con 
criterios sobre la naturaleza del aprendizaje, y en este sentido se podrían establecer las 
siguientes: las de orientación conductista, las inspiradas en los principios de la psicología 
humanista, las de orientación cognitivo-evolutiva y las que afrontan el asunto desde el 
análisis de tareas o ya claramente cognitivas (Carretero, 2001). 

Tanto Snelbecker (1974) como Bruner (1971, 1972) critican una visión 
excesivamente prescriptiva de la psicología educativa y señalan la importancia de los 
docentes en la dirección de la enseñanza y su responsabilidad en la toma de decisiones. 
En este momento, Bruner (1978) distingue entre teorías del aprendizaje, necesariamente 
explicativas y descriptivas, y teorías de la enseñanza, cuya aspiración es dar cuenta de 
las condiciones idóneas para el aprendizaje y, en este sentido, resultarían ser algo más 
prescriptivas. 

Bruner sugiere, en estos años, que la psicología de la instrucción debe: a) especificar 
las experiencias que provocan en el individuo una predisposición a aprender; b) proponer 
contenidos —conocimientos y habilidades— adecuados para ser comprendidos y/o 
adquiridos por los aprendices; c) proponer el ordenamiento de los procesos, actividades 
y tareas para aumentar la capacidad de captar, transformar y transferir el aprendizaje, y 
d) organizar el ritmo del proceso, con la finalidad de sustituir progresivamente las 
recompensas externas por recompensas internas y por el deseo de aprender del propio 
alumno o alumna. La articulación de estos cuatro elementos compone un conjunto 
teórico que necesariamente incluye el análisis de las características del alumnado del 
contenido, y el diseño racional de la enseñanza en un proceso flexible que aspire al 
desarrollo de los aprendices y de los maestros y maestras. Es lo que, de forma más 
concreta, denominó espiral del aprendizaje. 

Pero la psicología educativa no sólo entró en un periodo de crisis paradigmática 
debido al nuevo rumbo de la psicología en general, también las críticas y demandas de 
otras áreas pedagógicas provocaron la saludable sacudida conceptual que este ámbito 
investigador parecía necesitar. Así, desde el análisis epistemológico de las ciencias de la 
educación, Pérez Gómez (1978) encontró que la dimensión descriptivo-explicativa de las 
ciencias de la educación implica la participación de varias áreas disciplinares que, en una 
perspectiva sincrónica, se clasificarían en básicas y en componentes especificos. Las 
disciplinas básicas se dividirían, a su vez, en ideológicas y científicas; entre estas últimas 
habría dos tipos: las ciencias nomotéticas y las históricas. La psicología pertenece al 
conjunto de componentes básicos nomotéticos. Así lo justifica: “Los componentes 
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básicos son un conjunto de ciencias y disciplinas que aportan conceptos, teorías, 
modelos y técnicas empíricas que se presentan como indispensables para el 
conocimiento de los fenómenos y procesos educativos” (Pérez Gómez, 1978, p. 115). 
Desde este punto de vista, las ciencias de la educación establecen una relación de 
dependencia con las ciencias humanas en general y, por ende, con la psicología 
educativa en particular. 

En los años setenta y ochenta, se da una reciprocidad muy fructífera entre psicología 
y práctica educativa, que va marcando el debate científico y empieza a orientar las 
prácticas investigadoras hacia otros rumbos. Las prácticas educativas y los complejos 
procesos que encierran no pueden explicarse desde una sola perspectiva, teórica o 
disciplinar. La psicología educativa se ve forzada a acudir al escenario de la 
interdisciplinariedad al tiempo que busca su propia línea de trabajo, en estrecha relación 
con otros discursos educativos, a los que se ve obligada a escuchar. La dimensión 
aplicada de la psicología educativa es, junto con la teórico-explicativa, el factor 
principal para encontrar una definición del campo disciplinar cuya dimensión 
investigadora debería armonizarse con una doble dimensión teórica y práctica. 

En este sentido, Coll (1987, 1989) planteó el problema de la aplicabilidad de la 
psicología educativa, identificando tres componentes básicos de problemas: a) el 
problema de lo que se aplica, es decir, de los conceptos teóricos que deben aplicarse; b) 
el problema de los ámbitos, es decir, a qué prácticas y a qué situaciones se aplican los 
conceptos, y c) el problema de los procedimientos de aplicación. Lo que se aplica debe 
ser ajustado al contexto, nacer de éste o elaborarse a partir de la relación entre contexto y 
teoría. Precisar los elementos de ajuste teórico-práctico permitiría a la psicología 
educativa obtener un estatuto claro dentro del amplio campo de las ciencias de la 
educación y de las ciencias psicológicas. Además, la conjunción teórico-práctica debería 
verse en tres dimensiones: 7) como el conjunto de descripciones explicativas sobre el 
proceso de enseñanza y aprendizaje que proporciona desarrollos; 2) como el conjunto de 
recursos y procedimientos instrumentales que pueden usarse para el diseño y evaluación 
de objetivos, contenidos y proyectos educativos, y 3) como la organización de 
procedimientos prácticos. 

Así, a lo largo de los años ochenta, bajo la expresión psicología de la educación o 
psicología educativa, y para algunos psicología de la instrucción, aparecen contenidos 
diversos que según Coll (1989) podrían agruparse en tres grandes apartados: a) 
conocimientos psicológicos generales considerados relevantes para la práctica 
educativa; b) conocimientos relativos al campo de investigación psicológica sobre la 
educación y que configuran el área cientifico-académica, y c) conocimientos referidos a 
la elaboración de procedimientos de diseño y modelos de intervención educativa. Estos 
tres grupos aportan a la disciplina un perfil de área de conocimiento, desde la cual 
estimular la investigación científica y desarrollar el trabajo profesional que se les 
demanda a los psicólogosy psicólogas escolares. 

Además, si tomamos en consideración la vocación práctica de la psicopedagogía y su 
papel en el contexto de las áreas de conocimiento educativas o curriculares, Coll (1990) 
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sugiere la construcción de un ámbito disciplinar organizado en torno a cinco bloques de 
temas: 7) elección, formulación, planificación y evaluación de intenciones y objetivos 
educativos; 2) análisis de los contenidos y las tareas educativas; 3) caracterización del 
alumnado (aspectos evolutivos, actitudes, motivos, procesos de aprendizaje, etc.); 4) 
factores que facilitan o dificultan el proceso de aprendizaje y enseñanza (estructura y 
dinámica de las relaciones alumnado-docentes, interacción entre el alumnado, 
condiciones ambientales de aprendizaje, materiales didácticos, etc.), y 5) modelos, 
técnicas educativas y métodos de enseñanza. A partir de aquí, Coll (1990) definió la 
psicología de la educación como ciencia que estudia los procesos de desarrollo 
básicamente inducidos por situaciones y experiencias educativas y, muy especialmente, 
por las actividades de enseñanza-aprendizaje. Ello le permite no confundir la psicología 
de la educación con la psicología de la instrucción, aunque le atribuye a ésta un relevante 
papel en el amplio conjunto de la primera. 


5. INVESTIGACIÓN Y NUEVAS ORIENTACIONES DE LA PSICOLOGÍA 
EDUCATIVA 


La ciencia es una clase particular de conocimiento que se diferencia de otros en cuanto a 
su naturaleza, función y procedimientos de adquisición. Algunos creen que la verdadera 
esencia de la ciencia estriba en sus estrategias de adquisición y ordenación del 
conocimiento; es decir, su metodología, considerada uno de los factores que dan estatuto 
científico a un determinado saber. El conocimiento científico busca tanto la coherencia 
interna como la adecuación a la realidad o coherencia empírica. 

La investigación, en general, se realiza desde una plataforma o matriz conceptual con 
frecuencia enunciada como una buena metáfora. Una metáfora convertida en paradigma 
que define las características del objeto a investigar, el tipo de problemas que se pueden 
plantear y resolver, la propia naturaleza del proceso investigador, las estrategias, 
técnicas, instrumentos y criterios de validación del conocimiento que se produce. Estos 
presupuestos no son legítimos únicamente en orden a criterios formales, sino que deben 
buscar también criterios ecológicos y socioculturales. Kuhn (1975) afirma que en la 
ciencia hay principios explicativos que tienen, en última instancia, una estructura 
sociológica e ideológica. En los años setenta va calando con perseverancia esta nueva 
visión sociológica e ideológica del trabajo investigador. 

Pérez Gómez (1978) contrapone la perspectiva normalista y formalista de Popper 
(1971), Lakatos (1974) y Feyeraben (1989), divorciada de las consideraciones sociales y 
psicológicas, a la perspectiva sociológica, institucional y paradigmática de Kuhn (1975), 
en la cual la construcción científica se concibe como el saber que una comunidad 
humana particular —los científicos— es capaz de proporcionarse para describir, explicar 
y comprender los fenómenos que adopta como contenidos de su área, lo que le permite 
relacionarse con otras comunidades y ciencias. Estos saberes asumidos por la 
colectividad no son verdades inamovibles sino consensos humanos decisivamente 
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determinados por la cultura y la historia de la ciencia. Kuhn (1975) es muy claro cuando 
habla de ello para explicar las revoluciones paradigmáticas: 


De manera más clara que la mayoría de los demás episodios en la historia de, al menos, las ciencias físicas, 
éstos muestran lo que significan todas las revoluciones científicas. Cada una de ellas necesitaba el rechazo, 
por parte de la comunidad, de una teoría científica antes reconocida, para adoptar otra incompatible con ella. 
Cada una de ellas producía un cambio consiguiente en los problemas disponibles para el análisis científico y 
unas normas por las que la profesión determinaba qué debería considerarse como problema admisible o como 
solución legítima de un problema [Kuhn, 1975, p. 27]. 


Respecto de nuestro campo de estudio, al ser la psicología educativa una disciplina 
con doble estatuto epistemológico —educativo y psicológico—, goza de la posibilidad 
de usar múltiples acercamientos paradigmáticos e investigadores. En estos 
acercamientos, siguiendo la línea argumental de Kuhn, no sólo han contado criterios de 
búsqueda de una verdad única, sino que las comunidades científicas han influido en la 
toma de decisiones sobre los grandes problemas que esta ciencia plantea y las estrategias 
para abordarlos. 

A la pregunta sobre cómo se construye el saber específico psicoeducativo caben 
respuestas psicologizantes, que son las más comunes: el saber psicoeducativo es la 
extrapolación directa o la traducción indirecta de resultados de investigaciones 
psicológicas básicas a la situación educativa (Carretero, 2001). Pero también caben 
respuestas innovadoras y sobre todo más ecológicas. Dado que la psicología educativa 
participa también del modelo epistemológico pedagógico, puede encontrar una 
alternativa al método experimental basado en un empirismo a ultranza, en el cual se 
refugió el conductismo, objeto de todas las críticas desencadenadas en estos años. Así, a 
partir de los años setenta, la psicología educativa, como el resto de las ciencias sociales, 
busca nuevas estrategias que, sin perder rigor y precisión, permitan al investigador 
abordar fenómenos en los que incide un amplio conjunto de variables interrelacionadas, 
componiendo un rico campo en matices cualitativos de compleja interpretación. La 
investigación psicoeducativa, en estos años, comienza a participar en la reformulación 
paradigmática propuesta a las ciencias sociales, dando lugar a un nuevo modelo que, con 
diferentes matices conceptuales y denominaciones —cualitativo, naturalista, etnográfico, 
interpretativo—, entre otros, confluye en una nueva reformulación del campo 
investigador (Gimeno y Pérez, 1983, y Pérez y Gimeno, 1992). 

En este enfoque, que simplificaremos como cualitativo, se plantea una nueva 
concepción del hecho educativo en cuanto fenómeno de naturaleza social, cultural, 
comunicativa e interpretativa, radicalmente diferente del hecho natural y físico para el 
cual se creó el modelo empírico-positivista. En este nuevo enfoque, los acontecimientos 
son vistos, a la vez, como hechos objetivos y subjetivos. Estos últimos, constituidos por 
influencia del modelo cognitivo en psicología —del que nos ocuparemos en próximos 
capítulos—, se ven ya como un sistema complejo de pensamiento y creencias, cuya 
influencia en la realidad comunicativa e interactiva se concreta en el fenómeno de 
enseñanza-aprendizaje. No existe, pues, una realidad única observable, sino múltiples 
que se complementan mutuamente. Para destacarlas es imprescindible llegar a 
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significados sociales, y éstos son fenómenos de cultura, más que realidades tangibles y 
objetivables, al modo de las realidades físicas o naturales. 

Si el paradigma positivista ha utilizado dos métodos de investigación: el experimental 
y el correlacional, ambos basados en la necesidad de poner en relación causa-efecto, el 
paradigma cualitativo entenderá que los fenómenos pueden ser multicausales y los 
efectos no son sino formas que adquiere el fenómeno en un momento dado de su 
evolución como tal. Si el método correlacional, modalidad estadística del modelo 
hipotético-deductivo, intenta descubrir los factores relacionados entre sí, para afirmar 
que la contingencia de uno depende del otro, el método cualitativo asume que un 
complejo —y posiblemente circular— sistema de contingencias alimenta el fenómeno. 
No se buscará establecer relaciones de causa-efecto, ya que muchas variables humanas 
no son manipulables por el investigador o la investigadora; lo que se pretende es 
observar la tendencia de ambas variables a cambiar en la misma u otra dirección, aun a 
sabiendas de que otras pueden influir en el fenómeno complejo bajo estudio. 

Para Bunge (1981), además de la contrastabilidad empírica, existe la contrastabilidad 
de teorías e hipótesis. Una investigación es tal si cumple al menos las siguientes fases: a) 
descubrimiento de un problema dentro del conjunto ordenado de un campo de 
conocimiento; b) planteamiento formal o con la máxima precisión del problema; c) 
búsqueda de conocimientos, instrumentos y datos empíricos relevantes para el problema 
planteado; d) intento de solucionar el problema con los instrumentos teóricos y 
procedimientos disponibles; e) formulación de propuestas de solución del problema a 
partir de nuevas ideas o datos registrados; f) indagación sobre las consecuencias de las 
nuevas propuestas, predicciones o datos empíricos; g) contrastación de la nueva 
propuesta con el conocimiento científico anterior y con nuevas investigaciones, y h) 
introducción de correcciones en las teorías o hipótesis, o recolección de nuevos datos 
con otras técnicas, recomenzando continuamente el proceso. 

Los métodos cualitativos son herederos de los métodos clínicos, tan empleados en 
psicopatología y psicología del desarrollo (Piaget, 1926; Wallon, 1980), así como en 
psicología social (Lewin, 1935). Este movimiento metodológico se basa en el consenso 
sobre el carácter dinámico y constructivo del conocimiento científico psicológico en 
cuanto proceso de acercamiento progresivo a una realidad. La metodología cualitativa 
busca la descripción y explicación de hechos en términos comprensivos, mediante la 
codificación de las realidades estudiadas y de los datos en términos de lenguaje, no de 
expresiones numéricas. Los estudios de casos y los registros con base en la observación 
participante, entre otros, son ejemplos de metodologías cualitativas. La metodología 
cualitativa da a la categorización un papel relevante, lo cual permite que la realidad 
estudiada emerja de forma organizada y contextualizada. Sin embargo, la cuantificación, 
como instrumento de análisis, puede ser utilizada con la finalidad de describir de forma 
más precisa las interpretaciones. Aportaciones de la psicología ecológica 
(Bronfenbrenner, 1979) y los enfoques etnográficos cualitativos (Erickson, 1982) son 
buenos ejemplos de cómo incluir la metodología observacional de carácter riguroso en el 
paradigma cualitativo-interpretativo. 


60 


A pesar del auge del paradigma interpretativo y crítico (Pérez, 1983), la metodología 
cualitativa no es reconocida universalmente como alternativa para el estudio del 
comportamiento humano, y la educación lo es. Así, Anguera y otros (1995) consideran 
los procesos cualitativos más como estrategias de investigación fundamentadas en una 
descripción contextual rigurosa y objetiva de la realidad, que como una metodología en 
sí; pero parece que finalmente estas críticas no dañan una línea metodológica que se va 
imponiendo desde los años setenta hasta hoy. 


Estrategias investigadoras y prácticas educativas: el núcleo del problema 


El enfoque tradicional positivista de carácter hipotético deductivo, que busca relaciones 
causales, se plantea los siguientes pasos o estrategias de investigación: partiendo de la 
teoría, las proposiciones y conceptos, elabora problemas e hipótesis y define variables. 
Los diseños resultan de las relaciones hipotéticas entre variables. El acervo de datos 
empíricos basados en la observación rigurosa y/o en el control de las variables dan lugar 
a la comprobación o refutación de las hipótesis y al establecimiento de relaciones 
causales a partir de inferencias (Wallace, 1976). Pero la originalidad de cada acto 
educativo y la influencia de factores hace casi imposible el control de todas las variables 
que intervienen. 

El modelo cualitativo o interpretativo prefiere seguir una estrategia mixta inductivo- 
deductiva, de modo que se produzca una constante interacción entre teorías o hipótesis 
de trabajo, datos, enfoques y acontecimientos. El objetivo de este tipo de investigaciones 
no es tanto comprobar hipótesis basadas en teorías cerradas, sino sumergirse en la 
complejidad de acontecimientos reales. Indagar en ellos y elaborar descripciones y 
abstracciones útiles para progresar en la interpretación y explicación. En este contexto, 
en los años setenta y ochenta fueron bien acogidas las propuestas de estrategias 
investigadoras que combinan secuencias de distintos procedimientos metodológicos. 
Veamos varios ejemplos. 

En el caso de Gage (1978), la estrategia propuesta es iniciar el proceso investigador 
con el análisis de un reducido número de casos, para extraer de ellos datos significativos 
susceptibles de ser estudiados más extensamente, estableciendo correlaciones entre 
variables mediante programas específicos que busquen relaciones causales. Erickson y 
Shultz (1997), por el contrario, plantean una secuencia inversa: los resultados de la 
investigación experimental deben ser contextualizados desde el inicio y, para ello, 
proponen el análisis etnográfico del aula. Shulman (1986) considera indiferente aplicar 
uno u otro procedimiento, ya que los métodos dependen del conocimiento previo que la 
ciencia tenga acerca del tema, del tratamiento que haya recibido con anterioridad y del 
estilo del investigador o la investigadora. En este sentido, los elementos conceptuales, 
metodológicos e instrumentales que integran un programa de investigación basado en un 
modelo cualitativo centrado en el análisis del proceso de enseñanza y aprendizaje escolar 
describirían una trayectoria que incluiría investigación, interpretación e intervención 
sobre el problema. De esta forma, la investigación educativa sería plenamente ecológica 
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y significativa. 

En la investigación sobre la enseñanza y el aprendizaje escolar, Shulman (1986) 
distingue cuatro grandes grupos de variables a estudiar: a) relativas al profesorado: 
pensamiento, experiencias, formación y todas aquellas que influyen en la conducta del 
profesor; b) relativas al contexto: comunidad, institución, aula y alumnos; c) relativas al 
proceso: actividades y acciones observables del profesorado y alumnado; d) relativas al 
producto: efectos a corto, mediano y largo plazos de la enseñanza sobre el desarrollo del 
alumnado en lo intelectual, lo socioafectivo, emocional, etc. Todas las variables deben 
referirse a atributos significativos de los protagonistas ——profesorado y alumnado—: 
capacidades, pensamiento y comportamientos. En este sentido, las capacidades son 
consideradas atributos más o menos estables de aptitud, conocimiento y carácter, los 
cuales pueden modificarse mediante el proceso de enseñanza y aprendizaje. El 
pensamiento se conceptualiza en términos de procesos cognitivos y metacognitivos de 
los estados mentales y emocionales que acompañan las acciones; el comportamiento, 
respecto de actividades, conductas y rendimiento de los protagonistas. Este enfoque 
estudia el aula como un contexto de aprendizaje socialmente organizado; la enseñanza en 
cuanto aspecto relevante del contexto y las perspectivas semánticas ——pensamiento y 
acción— del profesorado y del alumnado como algo intrínseco al proceso educativo 
escolar y, por tanto, de gran relevancia. La lógica de la acción va de lo particular a lo 
universal y del análisis de casos a las generalizaciones; ello, evidentemente, es difícil, 
siendo el talón de Aquiles de esta perspectiva. En el fondo, aunque con palabras nuevas, 
este enfoque no deja de ser funcionalista y fenomenológico y quizá es la expresión de la 
ley pendular que acompaña las revoluciones paradigmáticas (Kuhn 1975): después del 
rigor conductual los modelos se abren a fórmulas molares y ecológicas. 


Hacia un modelo articulador de la investigación y la práctica educativa 


Es conocido que las tendencias reduccionistas, en su esfuerzo por salvar coherencia 
conceptual y claridad de límites, han empobrecido el escenario de creación científica, ya 
que son tendencias que han debido sustentarse en los límites de la enseñanza como 
marco o escenario de los procesos de aprendizaje inducidos por la educación formal. En 
este sentido, lo que Coll (1989) propuso es que la disciplina independiente, aplicada y 
unitaria que llamaríamos psicología de la educación, se compondría de un conjunto 
equilibrado y epistemológicamente coherente de tres grandes núcleos: el teórico- 
conceptual, el mucho más impreciso, pero imprescindible que llama procedimientos de 
ajuste, y el de prácticas educativas o procesos de enseñanza-aprendizaje o intervención. 
Resulta evidente que persigue la elaboración de conocimientos psicoeducativos 
específicos, surgidos directamente de las experiencias prácticas. Esta elaboración 
específica, deseable por su utilidad y acercamiento a la realidad, puede y debe realizarse 
con las aportaciones de diferentes campos disciplinares. Quizá es necesario desplazar el 
énfasis depositado en el núcleo teórico-conceptual hacia la elaboración de diseños de 
producción y desarrollo, que establezcan el puente entre núcleo teórico y práctica 
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educativa. Esta zona de instrumentalización de conocimientos —o campo de ajuste— 
resulta la dimensión más interesante y específica de este campo. 

Podemos considerar los procedimientos de ajuste meros filtros de los nuevos 
conocimientos del núcleo teórico, con lo cual nunca generarán por sí nuevos 
conocimientos. Este enfoque colocaría a la psicología educativa en una posición de 
dependencia de lo que la investigación básica quisiera generar como nuevos 
conocimientos. O bien podemos considerar los procedimientos de ajuste desde una 
posición más innovadora, desde la cual no sean meramente filtros, sino que contribuyan 
a delimitar una parte importante del conocimiento psicoeducativo. Desde esta posición, 
es posible plantear líneas de investigación y creación de procedimientos que provengan 
directamente de las prácticas educativas y que vuelvan a ellas buscando resolver 
problemas concretos. Se puede decir que esta dimensión, a mitad de camino entre la 
teoría más pura y la práctica más real, es capaz de verificar las propuestas teóricas y, a la 
vez, organizar prácticas educativas coherentes. 

Para terminar, una última referencia al trabajo disciplinar de Coll (1989, 1997, 2001), 
recordando que nuestro autor propone que el nuevo paradigma, del cual tomará sus 
referencias la psicología educativa debería: a) atender los problemas pertinentes y 
relevantes desde la perspectiva psicológica, superando la primacía del criterio formal 
metodológico en la toma de decisiones; b) asumir la subjetividad como característica 
inherente al comportamiento humano, superando el subjetivismo ingenuo y el 
objetivismo excluyente; c) incluir la dimensión histórico-social del comportamiento, 
asumiendo que la explicación de los fenómenos humanos es más propositiva, 
intencionada y semántica que prescriptiva, y se presta poco a las relaciones causa-efecto; 
d) asumir que la relación del investigador o la investigadora y los sujetos de la 
investigación tiene repercusiones y efectos sobre los resultados, y e) asumir que la 
búsqueda de leyes generales no parece un objetivo adecuado de la psicología que debe 
buscar, más bien, la interpretación contextualizada de los fenómenos, y la orientación de 
prácticas desde principios más reflexivos y críticos que normativos. Se trata de ir 
construyendo representaciones más justas y útiles a la práctica y aceptar que siempre hay 
varios caminos conducentes al buen puerto para mejorar la calidad de las prácticas 
educativas. 


6. RESUMEN DEL CAPÍTULO II 


En este capitulo hemos intentado presentar, mediante una apretada revisión histórica, 
una panorámica de las cosmovisiones sobre educabilidad, desarrollo y aprendizaje a lo 
largo del siglo XX y hasta los años noventa. Manifestamos, con ello, una visión global 
sobre la educación que, reconociendo la importancia de las grandes teorías del 
desarrollo y los principios teóricos del aprendizaje, no evita asumir la decisiva 
influencia que las prácticas educativas y sus tradiciones han ejercido en la construcción 
de un campo disciplinar tan complejo como el de la psicología educativa. Hemos 
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aportado una perspectiva epistemológica que asume el papel del análisis psicoevolutivo 
sobre la infancia y su educabilidad, sin omitir la importancia de las influencias de otras 
disciplinas —especialmente pedagógicas— en la construcción de un marco disciplinar 
que ve el aprendizaje y el desarrollo como dos caras de una misma moneda destinadas 
al progreso del ser humano en todas sus dimensiones de cambio. Ello nos ha permitido 
presentar conceptos básicos relativos al campo disciplinar de la psicología educativa, 
temas preferentes, progresos investigadores y reconceptualizaciones metodológicas, 
hasta su actual definición como una disciplina interesada en los conocimientos 
psicológicos relevantes en la acción educativa, la investigación y el diseño de proyectos 
y programas psicoeducativos, en todos los escenarios posibles, aunque particularmente 
en los escolares. 
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II. PSICOLOGÍA DE LA INSTRUCCIÓN: LA 
COGNICIÓN COMO SISTEMA 


La misión de la enseñanza es transmitir no el saber puro, sino una cultura que 
permita comprender nuestra condición y ayudarnos a vivir. 
MORN, 2001, p. 11 


INTRODUCCIÓN 


Edgar Morin, el viejo y sabio filósofo francés, afirma en el último de sus libros que 
educación es una palabra fuerte. Argumenta que cuando se pretende asegurar la 
formación y el desarrollo del ser humano, nos enfrentamos a una ambición tan elevada 
que nos asusta. Por el contrario, el término formación, con sus connotaciones dar forma 
y conformar, tiene el defecto de ignorar que la misión del didactismo consiste en 
estimular el autodidactismo, despertando, suscitando y favoreciendo la autonomía del 
espiritu. A Morin, maestro universal, la palabra formación le resulta insuficiente, pero la 
palabra educación comporta un exceso. Así pues, se inclina por la expresión enseñanza 
que transmite tanto el acto de mostrar e ilustrar, como el deseo de instruir a otro, 
intentando ayudar en la conformación de su aprendizaje. Entiendo, como Morin, que 
éste es el significado que debemos atribuir a la gastada y poco atractiva palabra 
instrucción; un significado de enseñanza, que trata de converger en ese escenario de 
instrucción pública, palabra tan querida en tiempos pasados y cuyo sentido quisiéramos 
retomar. 

He querido abordar el espinoso asunto del análisis de la psicología de la instrucción 
con una referencia al pensamiento de Morin que, viéndolo más allá del marco 
psicopedagógico, nos permite enfocar lo importante, manteniendo en la sombra lo que 
no lo es tanto y puede dificultar el hallazgo de lo que buscamos: una aproximación 
histórica y conceptual al entramado psicológico, el cual debe sustentar una actividad tan 
relevante como la enseñanza y el aprendizaje, y que tiene lugar dentro del también 
complejo sistema educativo. Lo haré en los siguientes apartados: Psicología de la 
educación versus psicología de la instrucción; La cognición como núcleo del sistema: la 
revolución cognitiva; Memoria y procesamiento de la información; Representación: 
proposiciones, redes, esquemas y guiones; Psicología de la enseñanza y aprendizaje 
significativo; Resumen del capítulo 111. 
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1. PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN VERSUS PSICOLOGÍA DE LA 
INSTRUCCIÓN 


El acercamiento psicológico a las prácticas educativas exige en la actualidad un 
cuidadoso proceso de análisis que nos proporcione una imagen coherente del campo 
científico en el cual nos estamos desenvolviendo, y no ignore, con miopía histórica, que 
se trata de la visión de un fenómeno muy amplio, la educación, desde el pequeño ángulo 
de la psicología. Bajo mi punto de vista, la ciencia que debe producir este análisis es la 
psicología de la educación; pero en las últimas décadas asistimos, quizá porque como a 
Edgar Morin nos asustan las grandes cuestiones —o quizá porque las necesidades de la 
práctica nos empuja a ello—, a proclamar la psicología de la instrucción como una 
disciplina delgada, bien delimitada en sus parámetros psicológicos por el paradigma 
cognitivo, focalizada en el aprendizaje antes que en la enseñanza y más hacia el 
aprendizaje escolar que hacia cualquier otro. Muchas personas, investigadores y 
prácticos, manifiestan que esta progresiva simplificación es útil y, desde luego, legítima. 

Entre nosotros, Genovard y Gotzens (1990) han enfrentado la delimitación conceptual 
e histórica del dominio de la psicología de la instrucción; ellos han explicado que la 
expresión psicología de la instrucción proviene del artículo de Gagné y Rohwer (1969) 
publicado en el Annual Review, hito que anima la producción científica en temas 
específicos de enseñanza y aprendizaje, y la creación de sociedades científicas que 
centran sus esfuerzos en el aprendizaje y la enseñanza (learning and instruction). 

Un intento de discriminar el aprendizaje, en su concepción tradicional, respecto del 
aprendizaje inducido por la instrucción, está ya presente en los trabajos previos de 
Ausubel (1963) y de Gagné (1965). La atención a las condiciones externas e internas del 
alumnado y la capacidad de maniobrar y modificar dichas condiciones mediante 
procedimientos bien planificados y evaluados marcan el camino en este campo de 
investigación que mantiene, sin embargo, la vocación de ciencia aplicada. Se ha tratado 
desde entonces de interpretar el fenómeno psicológico del aprendizaje desde la 
capacidad de manipular las condiciones externas e internas, haciendo posible que éste 
acontezca; y se ha atribuido a la enseñanza, fundamentalmente, la función de 
planificación, intervención y evaluación. 

En el Annual Review del año 1972, Glaser y Resnick escribieron el capítulo 
correspondiente al aprendizaje; en él subrayan la diferencia entre teorías descriptivas y 
prescriptivas, atribuyéndole a estas últimas una connotación de intencionalidad aplicada, 
o iluminadora de prácticas educativas, especialmente en la educación formal. Así, Glaser 
y Resnick, obviando el punto de partida teórico desde el cual se enfoca la actividad, 
consideraron que el objeto de investigación en el campo educativo es mejorar el 
aprendizaje del alumnado, lo que obliga, en su opinión, a tomar en consideración y 
describir adecuadamente los siguientes procesos: el contenido que se pretende enseñar, 
el estado inicial del que parte y la caracterización de capacidades. Ello incluye la 
planificación cuidadosa de la secuencia de pasos a seguir en la enseñanza, así como la 
comprobación de los cambios producidos, confrontando los resultados en términos de 
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aprendizaje con el punto de partida mediante la evaluación, lo que cierra un ciclo 
específico: el proceso visto desde una perspectiva psicológica o del aprendizaje 
producido como resultado de la enseñanza planificada. Esta visión de las cosas en 
términos de psicología de la instrucción tiene un extraordinario paralelismo con el 
desarrollo de la nueva psicología cognitiva, la cual pone en el centro mismo de sus 
intereses una cognición descrita como proceso de planificación de la actividad, 
adquisición de información, procesamiento de la misma y ejecución de tareas mediante 
estrategias mentales destinadas a ese logro (Carretero, 1998). 

En efecto, la psicología cognitiva ofrece una versión comprensiva de la mente, en la 
que una visión de la enseñanza igualmente psicológica quiere encontrar las claves de 
logros cognitivos expresados como estrategias de resolución de tareas. Lacasa (1994) 
cita el artículo de Pintrich, Cross, Kozma y McKeachie (1986) en el Annual Review, 
donde se define la psicología de la instrucción como punto de emergencia del poder del 
cognitivismo en el campo educativo, hito que hace público que estamos ante una 
confluencia óptima de intereses psicológicos y educativos, para consolidar una suerte de 
paradigma general de investigación y prácticas educativas. En aquel artículo, recogiendo 
una síntesis histórica, se dice de la psicología de la instrucción lo siguiente: 


Cuando la influencia del modelo conductista se fue desvaneciendo, el término “psicología de la instrucción” 
comenzó a ampliarse, llegando virtualmente a ser sinónimo de “psicología de la educación”. La actual 
psicología de la instrucción mantiene, de sus comienzos conductistas, un fuerte sabor de aproximación 
empírica a la educación, pero difiere de esa época en el fuerte énfasis concedido a la teoría; un movimiento 
desde las variables situaciones externas a las variables cognitivas internas, conexiones más cercanas a las 
teorías cognitivas de la motivación, centrada en tareas escolares y un mayor énfasis en las diferencias 
individuales [Pintrich et al., 1986, p. 612]. 


Esta convergencia, hoy mayoritariamente aceptada, fue puesta de manifiesto también 
por Resnick (1981), afirmando que ha ido generándose un acercamiento por parte de los 
psicólogos cognitivos a las preocupaciones de los psicólogos del aprendizaje, en cuanto 
los primeros empezaron a preocuparse por construcciones de conocimiento complejo, 
como el producido en las aulas; al tiempo que los segundos descubrieron la importancia 
de los procesos cognitivos como basamento y finalidad del logro de la instrucción. 

Pero no todo ha sido convergencia ni acuerdo. La masiva producción experimental no 
corresponde con el análisis de los supuestos básicos de esta nueva ciencia, que es casi 
una copia de la psicología cognitiva. Poco a poco se abre una razonable línea crítica 
entre el alcance de lo producido y la necesidad de mayor debate teórico, aunque 
últimamente este debate está más centrado en el término constructivismo, como veremos 
después. Un debate que parece dudar de que la cognición sea el núcleo de un sistema 
desde el cual debemos comprender los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Así, desde Ausubel (1963) y Gagné (1965) hasta los más actuales y próximos 
manuales de psicología educativa (Claxton, 1999, y, entre nosotros, Genovard y otros, 
1995; Beltrán y Genovard, 1996; Coll, 1999; Coll, Palacios y Marchesi, 2001; Carretero, 
2001, entre otros), introducen el concepto psicología de la instrucción para denominar 
esa área de la psicología ocupada en la investigación e intervención en el ámbito de la 
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enseñanza, focalizando los procesos de aprendizaje relacionados tanto con planes y 
diseños instruccionales, como con estrategias, actividades y tareas para la adquisición de 
conocimientos y habilidades por parte de los aprendices, y considerando el proceso de 
enseñanza y aprendizaje como el escenario simbólico y real de la construcción de nuevos 
conocimientos y habilidades. Todo ello no parece significar el olvido de que en la 
educación, como práctica social y como institución cultural socializadora, intervienen 
muchos más factores; factores y dimensiones mencionados pero no integrados en el 
análisis. Paradójicamente, estamos a punto de contemplar cómo el entusiasta deseo de 
Thorndike (1913) por hacer una psicología científica del arte de enseñar, un siglo 
después se quiere lograr desde un marco teórico que él hubiera rechazado por mentalista. 
Pero en estos casi cien años, el tránsito de la orientación conductual a la orientación 
cognitiva ha supuesto, como afirmaba Wittrock: “que la psicología ha pasado de 
considerar a los individuos que aprenden y sus conductas como productos de estímulos 
que provienen del entorno, a considerarlos fuentes de planes, intenciones, metas, ideas, 
recuerdos y emociones que se utilizan de forma activa a fin de esperar, seleccionar y 
crear significado de los estímulos y el conocimiento empírico” (Wittrock, 1986, pp. 1-2). 

Pero si el objetivo ha sido siempre ser más eficaces, coherentes y justos en la práctica 
educativa, aún está por hacer la necesaria evaluación del intento. Aunque también es 
cierto que si comparamos la situación actual con la existente cuando los pioneros de la 
psicología de la instrucción (Gagné y Rohwer, 1969; Gagné y Briggs, 1974 y 1976; 
Ausubel, 1968) usaron esa expresión para delimitar un campo específico de 
investigación, debemos reconocer que hoy no sólo existe dicho ámbito investigador, sino 
una activa comunidad científica. Así, en la Conferencia Bianual de la European 
Association for Research on Learning and Instruction (EARLI), celebrada en Friburgo en 
agosto-septiembre de 2001, intervinieron aproximadamente mil comunicantes de 32 
países, y la mayoría de los trabajos con un índice de excelente calidad. 

Por otro lado, aquí hallamos el gran reto y talón de Aquiles de esta ciencia del 
aprendizaje y la enseñanza, que ya el propio Gagné planteaba: el aprendizaje es en gran 
medida independiente de la enseñanza; es decir, el aprendiz aprende tanto en situaciones 
de instrucción planificada como de forma espontánea e incontrolable. A su vez, la 
enseñanza puede ser o no productiva; es decir, puede o no inducir aprendizajes. El 
conjunto completo de condiciones externas e internas, relevantes para producir 
aprendizaje no puede controlarse, como intentan serlo, las condiciones de un 
experimento investigador. El papel del profesor o profesora tiene tal importancia 
ecológica que no es posible controlarlo tal como si fuera una variable más; su actuación 
media el acto instructivo a partir de distintos procesos en los que él/ella toma decisiones, 
algunas planificadas y otras espontáneas. El profesorado manipula condiciones y crea 
otras nuevas en un intento de hacerlas idóneas; utiliza estrategias y técnicas, no siempre 
planificadas, para captar y mantener la atención del alumnado; se esfuerza por producir 
mensajes estimulantes y precisos; pero también está más o menos animado y motivado él 
mismo, lo cual afecta su tarea y, en consecuencia, la del aprendiz; posiblemente, y quizá 
no desgraciadamente, el sueño de Thorndike sigue siendo eso, un sueño, y la enseñanza 
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acaso tenga mucho de arte. 

Con todo ello, y a pesar de que la psicología cognitiva no es fuente única de la cual 
bebe la instrucción, como veremos más adelante, lo cierto es que para muchos autores la 
psicología de la instrucción estrecha de modo progresivo el amplio campo de intereses 
de la psicología educativa y focaliza su tarea investigadora hacia una forma de entender 
el aprendizaje bien explicado desde el marco teórico de la psicología cognitiva 
(Carretero, 1998), sin ser muy consciente de que ello puede implicar un cierto error 
epistemológico y estratégico. Para otros, la psicología de la instrucción sólo es una rama 
del frondoso árbol de la psicología educativa, cuyo crecimiento expansivo va abriendo 
campos disciplinares nuevos y complementarios: 


La psicología de la instrucción es una disciplina científica y aplicada, desarrollada a partir de la psicología de 
la educación que estudia las variables psicológicas y su interacción con los componentes de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje que imparten unos sujetos específicos que pretenden enseñar unos contenidos o 
destrezas concretas a otros individuos igualmente específicos en un contexto determinado (Genovard y 
Gotzens, 1990, p. 13). 


Otros autores, localizando en la cognición el papel central tanto de la enseñanza como 
del aprendizaje, han logrado un soporte psicológico individual para el núcleo duro de la 
disciplina—learning and instruction—. Así, Mayer (1992), haciendo un recorrido 
histórico, encuentra que si bien en una primera etapa, dominada por el modelo 
conductual, la psicología educativa plantea el aprendizaje como adquisición de un 
repertorio de respuestas, en una segunda etapa, de los años cincuenta a los ochenta, se 
consolida un modelo activo de construcción del conocimiento por parte del sujeto, que 
permite una acción investigadora en el terreno del aprendizaje producido como resultado 
de la actividad instructiva. Así, podemos afirmar que durante los últimos años ochenta y 
la década de los noventa del siglo pasado disfrutamos de una psicología cognitiva de la 
enseñanza y el aprendizaje escolar, que bajo la denominación de psicología de la 
instrucción resulta productiva. 

Otra cosa es que, poco a poco, se vayan alzando estimulantes voces críticas que 
reclaman una apertura hacia otras formas de ver tanto la construcción de conocimiento y 
su representación mental, como en general la formación creativa del pensamiento 
(modelo narrativo o no paradigmático de Bruner, 1997), y que ésta admita una cierta 
coherencia con la complejidad de la vida escolar y sus problemas (modelo generalista de 
psicología de la educación, propuesto por Coll, Palacios y Marchesi, 2001). Perspectivas 
críticas que señalan la insuficiencia del cognitivismo para resolver los problemas de la 
teoría y la práctica educativa. Al menos así se ha puesto de manifiesto en la última 
Conferencia de la EARLI (2001), donde se señaló el riesgo de dejar fuera asuntos 
importantes de distinto rango: desde el análisis de la intencionalidad en el cambio 
conceptual (Vosniadou, 2001), hasta los retos de la educación para la paz y la no 
violencia (Salomon, 2001); o la importancia de la creatividad como factor generador de 
nuevas formas de acercamiento a la comprensión del mundo, y la eficacia al abordar 
nuevos retos (Sternberg, 2001). 
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2. LA COGNICIÓN COMO NÚCLEO DEL SISTEMA: LA REVOLUCIÓN 
COGNITIVA 


Poco se puede añadir a la ya generalizada idea de que el conductismo, como paradigma 
investigador, había cubierto su ciclo de iluminar psicológicamente las prácticas 
educativas hacia finales de los años setenta. Otra cosa es la permanencia del 
conexionismo en el modelo de procesamiento frío de la información (Pozo, 1996; 
Carretero, 2001), cuya influencia teórica se mantiene en la ciencia cognitiva. 
Efectivamente, el potente, aunque simple, esquema que vio al aprendizaje como el 
resultado de la interacción entre recompensas ambientales y ejecución de unidades muy 
pequeñas de conducta, por un lado, y la firme creencia en que las asociaciones entre los 
estímulos y las respuestas —que debilitaría la respuesta incorrecta en beneficio de la 
extinción y reforzaría y aseguraría la correcta— en beneficio del aumento progresivo de 
un repertorio de conductas útiles, en todos los casos, por otro, dio lo bastante de sí 
misma. Tanto que consiguió llenar la gran cartera de la producción científica de la 
psicología en general y de la psicología educativa en particular, desde finales de los años 
veinte hasta comienzos de los sesenta del pasado siglo. El reinado del modelo 
conductual produjo un importante cúmulo de información, considerada científica, que 
iluminó no sólo las prácticas educativas más o menos directas, sino las teorías, técnicas 
y procedimientos de enseñanza vertidas a la educación escolar y no escolar. 

Desde los estudios experimentales de Thorndike (1874-1949) y el establecimiento de 
sus leyes del aprendizaje (Thorndike, 1911 y 1921), pasando por los trabajos 
experimentales de Guthrie (1952), Hull (1943) y Tolman y Honzik (1930), hasta el 
condicionamiento operante de Skinner (1904-1980), el conductismo ha ejercido una 
influencia académica y científica que afectó a la psicología educativa en todas sus 
dimensiones, pero sobre todo en su núcleo: aprendizaje y enseñanza. Ha afectado 
particularmente la concepción profunda del aprendizaje como un proceso básico que 
preside, o más bien subyace, a toda actividad psicológica. Aprender, de acuerdo con este 
modelo teórico, es, como afirma Pozo (1996), lograr una copia de la realidad, reproducir 
lo más fielmente posible un mundo exterior que existe y debe dominarse. De esta visión 
del proceso de aprendizaje se deriva una de la enseñanza que buscará presentar, de la 
mejor manera posible, el objeto a conocer para que éste sea adecuadamente adquirido o 
dominado —reproducido— por el aprendiz. 

En el capítulo anterior hicimos un rápido recorrido por el conductismo. Baste ahora 
señalar ciertos puntos débiles que tal vez estuvieron en el origen de su caída como gran 
patrón de la psicología de la enseñanza. Señalemos, por ejemplo, que la psicología de la 
instrucción propuesta por Skinner (1968), basada en el condicionamiento operante, 
implica que todos los aprendizajes siguen un mismo orden asociativo en cuanto a su 
naturaleza y un esquema idéntico —de reforzamiento— en cuanto a su procedimiento. 
Ni el contenido por aprender, ni la especificidad de lo que se debe dominar alterará el 
proceso de aprendizaje, bien descrito en leyes de contingencias continuas. Sus 
propuestas prestan poca atención a la actividad del aprendiz y centran el proceso en el 
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logro, sin explicar el cómo (Ribes, 1989, y Caracuel, 1991); pero no debemos olvidar 
que algunas de las propuestas que consideraremos fundantes de la moderna psicología de 
la instrucción contienen en su interior esta visión eficientista y cerrada del aprendizaje 
en su relación con la enseñanza (Gagné, 1968; Gagné y Rohwer, 1969). 

Skinner fue un activo académico, pero también un divulgador muy interesado por la 
educación en todos los sentidos, intentando establecer pautas muy concretas de 
actuación: desde el necesario control adversivo de las conductas en aulas, hasta la 
necesidad de distribuir adecuadamente la demora en otorgar reforzamiento, o la falta de 
moldeamiento de las conductas deseables que, en su opinión, impedían una enseñanza 
adecuada. Pero no todos los enfoques conductuales han propuesto un modelo tan corto; 
otros se han enfrentado a las contradicciones que para el modelo suponen tanto la 
libertad del sujeto —que en el esquema conductual está inerme ante el condicionamiento 
— como su capacidad de codificación y, por tanto, de elaboración de la representación 
de una imagen diversa e incontrolada de lo que proporciona el ambiente. Este último es 
el caso de las importantes aportaciones de Bandura (1977 y 1982) y Bandura y Walters 
(1963), con quienes el conductismo empieza a integrar en serio elementos de cognición 
compleja, especialmente los referidos al aprendizaje social (Bandura y MacDonald, 
1973), cada vez de forma mucho más específica (Bandura, 1991, y Bandura y otros, 
1996). 

Se va abriendo, poco a poco, un proceso de crisis en la consideración universalista del 
aprendizaje que algunos (Carretero, 1998) localizan particularmente en los Estados 
Unidos, ya que la psicología europea (Rivière, 1990) no había dejado nunca de ser 
cognitiva, en el sentido de estar interesada por el sujeto y sus procesos de pensamiento y 
de construcción de conocimientos. También se suele atribuir la crisis paradigmática y el 
nacimiento del modelo cognitivo, bajo la impresionante expresión de revolución 
cognitiva (Bruner, 1997), al descubrimiento, en la comunidad científica de los Estados 
Unidos y el Reino Unido, de la psicología europea, y muy especialmente de la ingente y 
atractiva obra teórica de Piaget, acontecimiento que se produce en la década de los 
sesenta (Flavell, 1963; Bruner, 1973). 

La llamada revolución cognitiva es, en cierta medida, un movimiento de respuesta, y 
en ocasiones rebeldía institucional e investigadora, que acabó por dirigir de nuevo la 
cultura psicológica hacia los grandes temas de la fructífera tercera década europea del 
siglo XX: pensamiento, memoria, atención, percepción y, en definitiva, procesos básicos. 
Si bien muchos de ellos bajo denominaciones y expresiones diferentes: planes, 
estrategias y tareas, para la cognición y resolución de problemas; metacognición, para el 
complejo problema de la conciencia, y esquemas, guiones y sucesos, para la 
representación y función de los conocimientos, entre otros. Eran, aquéllos y éstos, 
asuntos que nunca dejaron de ser objeto de trabajo para la psicología europea y sus 
grandes autores: Piaget y Wallón en la Europa occidental y Vygotski y Luria, entre otros, 
en la Europa que había quedado al otro lado del telón de acero en la división cultural que 
provocó la segunda Guerra Mundial y la posterior Guerra Fría. 

Pero volviendo a los años de rebeldía, varios factores tuvieron que ver con este 
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cambio; uno de ellos fue el impacto de las incipientes computadoras a las que se observa 
como máquinas inteligentes que resuelven problemas, aparentemente complejos, con una 
velocidad sorprendentemente rápida. Las primeras computadoras modernas son vistas 
como artilugios que, utilizando un código que llega a ser lingüístico, pueden simular y 
realizar tareas semejantes al aprendizaje, tales como almacenaje y procesamiento de 
información, edición y corrección. Máquinas que codifican problemas, operan con ellos 
y los resuelven de una cierta manera lógica. 

Otro factor decisivo, como hemos comentado, fue el impacto en el contexto científico 
norteamericano de la difusión, aunque no siempre bien entendida de acuerdo con el 
propio autor, de las ideas y los trabajos de Jean Piaget. Pero, sobre todo, fue el impacto 
de ciertas publicaciones que, aun desde el modelo experimentalista, comienzan a señalar 
el sentido del cambio paradigmático que se avecinaba; las comentaremos brevemente. 
Newell, Shaw y Simon, empeñados en simular en la máquina procesos inteligentes, 
escriben en 1958 el artículo “Elements of a Theory of Human Problem-Solving”, del 
cual afirma Gardner (1987): “Newell y Simon insistieron en subrayar los paralelismos 
entre la resolución de problemas tal como la practican los seres humanos y la máquina” 
(Gardner, 1987, p. 167). Había aparecido la metáfora, que después se convertiría en 
expresión global de este movimiento de transformación de la psicología, que convirtió la 
ciencia de la conducta en ciencia de la computación. 

El popular artículo de Miller (1956), titulado “The Magical Number Seven, Plus or 
Minus Two: Some Limits on Our Capacity for Processing Information”, sostiene que la 
memoria tiene un límite funcional en cuanto a su capacidad de procesamiento de la 
información y éste parece poder señalarse en el siete, como conjunto de elementos con 
los que se puede operar. Más allá del dato, interesante en sí mismo, lo relevante de este 
trabajo —por lo demás de formato muy experimentalista— es que estimula a pensar en 
el proceso de codificación y recodificación, como base para comprender el 
funcionamiento de la mente. No se trata, en ninguno de los trabajos citados, de una 
ruptura con el modelo experimental, sino de apuntar nuevas preguntas para estimular una 
nueva manera de ver las cosas. Concretamente Miller afirma: “La amplitud de juicio 
absoluto y la amplitud de memoria inmediata imponen ciertas limitaciones a la cantidad 
de información que somos capaces de recibir, procesar y recordar”. 

Y más adelante: “Los conceptos y medidas aportados por la teoría de la información 
nos proporcionan un modo cuantitativo de afrontar algunas de estas cuestiones [...] La 
medida de la información promete mucho en el estudio del aprendizaje y la memoria, y 
hasta se ha pensado que pueden ser útiles en el estudio de la formación de conceptos” 
(Miller, p. 152, de la edición española). 

Sin embargo, una importante parte de responsabilidad en el cambio de paradigma, 
desde el conductismo al cognitivismo, hay que buscarla en el trabajo de Noam Chomsky 
(1957) titulado “Syntactic Structures”, que marca un hito mundial sobre una nueva 
forma de abordar el lenguaje, dejando atrás viejos esquemas formalistas para proponer 
un modelo basado en la comunicación. El innatismo que Chomsky planteó sin el más 
mínimo pudor fue, posiblemente, uno de los factores subliminales que, poco a poco, 
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devolvió a los trabajos de investigación sobre la mente el prestigio y el reconocimiento 
que tienen hoy, convertidos ya en ciencia cognitiva y en psicología cognitiva. 

Estas tres publicaciones parecen enmarcar y dar contexto a un trabajo que resulta 
central para el cognitivismo y la moderna psicología de la instrucción: el libro de Bruner, 
Goodnow y Austin (1956) titulado Study of Thinking, que replantea de forma clara y 
rotunda la cuestión del pensamiento, señalando la importancia de la adquisición y 
construcción de conceptos en su relación con el aprendizaje. De esta obra afirma Bruner 
en su prólogo: “El presente libro constituye un esfuerzo para enfrentarse con uno de los 
fenómenos del conocimiento más simples y omnipresentes: la categorización o 
conceptualización”. 

Y más adelante: “Hemos pretendido describir y, en menor medida, explicar, lo que 
ocurre cuando un ser humano inteligente intenta agrupar el entorno en clases 
significativas de acontecimientos a fin de tratar de modo juicioso cosas diferentes como 
equivalentes” (Bruner, 1956/1978, p. 10). 

Podemos decir, pues, que a finales de los años sesenta del siglo XX nació la moderna 
ciencia cognitiva, al tiempo que se ha ido más lejos de lo que se pretendía y se ha 
llegado a buscar cómo se construye lo que se sabe (Carretero, 1998). De ahí a utilizar los 
principios básicos de ambas —psicología cognitiva y ciencia cognitiva— para aplicarlos 
a los procesos de aprendizaje y enseñanza y llegar a disponer de un nuevo dominio, ya 
reconceptualizado, en la psicología educativa, que muy pronto conoceríamos como 
psicología de la instrucción, no había más que un paso. Surge así una psicología de la 
enseñanza que se ocupa sobre todo del procesamiento de la información. A este respecto, 
Bruner (1990) ha repetido que el sujeto comenzó a ser visto como un organismo capaz 
de seleccionar, codificar, ordenar y elaborar la información que recibe del entorno. 

El tantas veces citado artículo de Miller, Galanter y Pribram (1960) titulado “Plans 
and the Structure Behavior”, en el que los autores dan cuenta de la complejidad 
cognitiva y conductual del sencillo acto de clavar un clavo, enuncia ya lo que será, a 
partir de ahora, lo importante en este campo científico: planes, estrategias y tareas que 
utilizamos para resolver problemas y cómo la arquitectura del pensamiento bien 
ordenado es una herramienta tan eficaz o más que el propio instrumento con el que se 
resuelve la tarea (en el ejemplo de Miller, Galanter y Pribram, el martillo). Y es que los 
teóricos del procesamiento de la información conciben al sujeto metafóricamente dotado 
de una suerte de programas que le proporcionan la secuencia de estrategias y técnicas 
necesarias para resolver la tarea. La descripción del supuesto programa que controla el 
procesamiento humano de la información se formula en términos de una secuencia de 
Operaciones o microprocesos que crean, reciben, transforman, almacenan, recuperan y, 
en definitiva, manipulan cualquier unidad de información o conocimiento (Flavell, 
1977). 

De alguna forma, lo que el movimiento cognitivista norteamericano intenta es abrir y 
comprender la actividad de la llamada —desde la filosofía psicológica conductual— 
caja negra del pensamiento. En este camino, no cabe ninguna duda de la influencia que, 
como decíamos antes, tuvo la divulgación de los trabajos piagetianos por Bruner 
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(Linaza, 1984), quien, como buen reformador, asumió el sentido de la obra, eliminando 
detalles y añadiendo funcionalidad, lo cual no gustó al propio Piaget. La divulgación de 
su obra popularizó el modelo de análisis cognitivo-evolutivo, especialmente en sus 
elementos estructurales: conceptos de estadio y esquema, aunque ciertamente se prestó 
escasa atención a los elementos funcionales, obviados por el cognitivismo 
norteamericano. A partir de la publicación por Flavell, en 1963, de “The Developmental 
Psichology of Jean Piaget” se darán las condiciones para una confrontación entre el 
enfoque constructivista de Piaget, de epistemología claramente racionalista y 
psicogenética, que explica el cambio en términos del progreso en la capacidad de operar 
mentalmente de forma lógica, y el modelo de procesamiento de la información que 
utiliza elementos de representación mental que ignoran la lógica operatoria piagetiana. 
Este movimiento dará lugar a la puesta en escena de la cognición como foco del proceso 
de aprendizaje, incluso sin mencionar mucho esta palabra, todavía patrimonio del 
conductismo. Sin embargo, pronto las verdaderas estrellas de este ámbito científico no 
serán ni el pensamiento ni la representación mental, sino la memoria y el lenguaje. 

El procesamiento de información reclama investigación sobre almacenaje y 
recuperación de información, lo que vuelve a colocar el tema del lenguaje en el centro 
del interés —ahora como mecanismo de codificación—, visto ahora no como una 
cualidad estrictamente humana, sino como el mejor código desde el cual se puede 
transportar y operar la información. Prototipos y esquemas de codificación, en sus 
diferentes versiones, se convierten en unidades de análisis desde las cuales comprender 
no ya el pensamiento lógico, como cabría esperar, sino simplemente el almacenaje, 
codificación y recuperación de la información. 

Así pues, el movimiento científico cognitivo transformará, y en alguna medida 
finalmente clausurará, la epistemología psicogenética de Piaget, dando un giro hacia 
aspectos que habían sido obviados por él, como el análisis de los contenidos, al que no 
dedicó mucha atención hasta el final de su obra (Piaget, 1970). Los llamados 
neopiagetianos, un importante grupo de investigadores seguidores de la compleja teoría 
cognitivo-evolutiva de Piaget, incorporan a sus modos de plantear los problemas que 
investigan la perspectiva cognitivooperativa, más focalizada hacia cómo se construyen 
conocimientos concretos que hacia un modelo cognitivo-evolutivo de carácter 
epistemológico racionalista, el cual en algunos casos critican abiertamente. Junto a la 
crítica al concepto de estadio o de egocentrismo intelectual, tan importantes en la obra 
piagetiana, se revisa el concepto de operación mental buscando una cierta traducción del 
mismo en términos de procesamiento de la información; es el caso de autores como el 
propio Flavell (1985), Case (1981, 1985 y 1991), Johnson-Laird (1975, 1983, 1988) y 
Pascual-Leone (1984), quien en su trabajo de tesis doctoral propone una reformulación 
de la teoría original piagetina —mediante la modificación de ciertos elementos—, para 
conservar lo esencial del carácter epistemológico y psicológico del modelo. Así se 
propone una nueva noción de esquema, como modelo de representación, y los principios 
funcionales se enuncian como operadores constructivos internos; se considera que estos 
operadores producen la modificación de esquemas y a ellos se atribuye la 
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responsabilidad del cambio cognitivo. 

En este movimiento de crítica se revisan tanto los microprocesos cognitivos internos 
como las tareas cognitivas, en las cuales Piaget había sustentado la estructura lógica del 
pensamiento que, como sabemos, se soportaba en una epistemología racionalista y 
kantiana. En gran medida se destruye el modelo epistemológico piagetiano a fuerza de 
reinterpretarlo. Además, la evidencia de que, en distintos dominios, no se puede hablar 
de universalidad ni de homogeneidad en el proceso, salvo que se utilice el modelo 
representacional lógico-formal, ha contribuido a sustituir conceptos básicos del edificio 
teórico piagetiano por otros, a veces con el mismo nombre, utilizados de forma muy 
diferente. De hecho, esquemas, planes y estrategias en el procesamiento de información 
son unidades de análisis poco homologables al viejo concepto de esquema de acción, 
operación lógica, estructura cognitiva y funcionalidad de la inteligencia que nos enseñó 
Piaget. Además, muchas investigaciones psicoevolutivas ponían de manifiesto que tareas 
de dificultad distinta son resueltas por sujetos de edad semejante, mientras que sujetos de 
equivalente capacidad teórica no obtienen resultados semejantes en las mismas tareas 
(Pinard y Laurendeau, 1969). Aparece así un nuevo campo crítico, muy fructífero en la 
década de los años setenta y primeros ochenta del siglo xx—que después ha dejado de 
serlo—, llamado estilos cognitivos, los cuales ahondan en la diversidad frente a la 
homogeneidad descrita por Piaget. Se constata que hay formas estables de ser cognitivo; 
ciertos estilos cognitivos (dependencia-independencia de campo; 
reflexividadimpulsividad en el abordaje de la tarea) pueden proporcionar un perfil 
bastante preciso de los factores responsables del desfase entre competencia y actuación. 
Empieza a ser evidente que una cosa es el esquema cognitivo psicoevolutivo genérico y 
otra los niveles concretos de competencia cognitiva de cada individuo (Overton y 
Newman, 1982, y entre nosotros: Carretero, 1980, 1982; Palacios, 1982; Carretero y 
Palacios, 1982; Justicia, 1996). 

La perspectiva cognitiva, consolidada bajo la metáfora informática, ejerce una 
influencia notable en el ámbito de la psicología de la instrucción, en la que el proceso de 
construcción de conocimiento es uno de los temas fundamentales (Siegler, 1986). Se 
sustituye la idea-fuerza representada por la palabra conducta por la idea fuerza 
representada por la palabra cognición; pero ambas ocultan su enorme interés por el más 
complejo proceso del aprendizaje. Para Bruner (1990), el objetivo de la revolución 
cognitiva —recuperar la mente como constructora de significados— no debería haberse 
desvirtuado hasta convertirla en un procesador mecánico de información. Contra esta 
perversión ha clamado en los últimos años hasta formular un modelo de aprendizaje y 
desarrollo que, sin anular la importancia y el valor de la cognición, la coloque en su 
posición relativa en claro anclaje con la cultura y los valores, como tendremos ocasión 
de comentar más adelante (Bruner, 1997, y Ortega, 2000). 

Evidentemente el movimiento cognitivista, que aterriza en la simplificación del 
llamado modelo del procesamiento de la información, provoca una atención nueva a la 
enseñanza en general y a la instrucción académica en particular. De hecho, la expresión 
psicología de la instrucción, empleada por Bruner (1966) en su análisis sobre hacia 
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dónde debe ir la educación, adquiere todo su significado cuando se observa que él se 
refiere a la forma en que los maestros enseñan contenidos culturales y científicos a sus 
alumnos y alumnas. Surge la posibilidad de que el fracaso escolar —-sentimiento 
bastante generalizado en aquellos años en los Estados Unidos— se pueda atribuir al 
fracaso de una enseñanza deficiente basada en un modelo erróneo de aprendizaje, el cual 
había despreciado el proceso básico sobre cómo se construye el conocimiento. 

Y es que los modelos de cognición basados en el procesamiento de información 
(Simon, 1972; Newell y otros, 1958; Klahr y Wallace, 1976; Siegler y Kharhr, 1982; 
Case, 1972a; Rumelhart y Ortony, 1977), generados por la investigación sobre procesos 
básicos, estrategias de solución de problemas y análisis de tareas (Rumelhart, 1984 y 
1989; Schank y Abelson, 1977; véanse en español: Flavell, 1977; Delval, 1978; Delclaux 
y Seoane, 1982; Riviene, 1987; Pozo, 1989; Rodrigo, 1983; Carretero y García- 
Madruga, 1984; Lillo, 1991; De Vega, 1981, 1982 y 1983; Carretero, 1998, 2001), 
reinventan la imagen del sujeto psicológico, pero también la imagen que teníamos del 
proceso de aprendizaje y enseñanza que poco a poco comienza a expresarse también en 
términos de procesamiento. 

En consecuencia, los temas más estudiados son la memoria y sus procesos cercanos 
—percepción, atención, motivación— como determinantes del logro en dominios 
específicos del conocimiento, así como el análisis de tareas y estrategias empleadas en 
los procesos de adquisición de saber: proposiciones, esquemas y guiones como formatos 
del conocimiento almacenado o necesario para operar en la resolución de problemas. El 
análisis de tareas (Siegler, 1983) aborda empíricamente los componentes cognitivos que 
subyacen en la resolución de un determinado problema; aparece el interesante problema 
teórico de las discrepancias entre competencia y dominio (Carretero, 1983 y 2001); los 
problemas para explicar los mecanismos de cambio cognitivo (Case, 1972b, 1981; Pozo, 
1989, 1996) que pasan de ser considerados automatismos a vincularse con las tareas 
mismas, sus contenidos y las distintas estrategias que deben activarse para resolverlos. 
Pero qué duda cabe de que el asunto estrella es la memoria. Carretero (1998), en una 
última descripción sobre los temas abordados por la ciencia cognitiva, encuentra que el 
tema estelar es la memoria, presente en 23 de los 24 manuales de psicología cognitiva 
por él analizados, entre los que se encuentran Anderson, 1985 y 1990; Reynols y Flag, 
1979; Kintsch, 1977; Lachman y otros, 1979; Bourne y otros, 1979; Witckelgren, 1979; 
Solso, 1979; Dodd y White, 1980; Weisberg, 1980; Anderson, 1980; Moates y 
Schmacher, 1980; Reed, 1982; Howard, 1983; Matlin, 1983; Wood, 1983; De Vega, 
1984; Eysenck, 1984; Sanford, 1985; Mandler, 1985; Baddeley, 1990; Eysenck, 1990; 
Barsalou, 1992. 


3. MEMORIA Y PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN 


Parece un supuesto histórico muy admitido que en el resurgir de los temas mentales, 
como los enfoca la ciencia cognitiva, siempre hay un antecedente europeo, hasta ese 
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momento desatendido por la oficialista comunidad científica norteamericana anterior. En 
este sentido, es común la aceptación de que el resurgimiento de los estudios sobre la 
memoria tiene su antecedente en los interesantes trabajos del británico F. Bartlett, quien 
había estudiado la memoria observando los efectos que sobre el recuerdo de historias 
tiene el paso del tiempo. Se trata, eso sí, de contenidos con significado, y no, como se 
venía estudiando en la tradición experimentalista anterior, de asociación de elementos 
sin significado. 

En el ya famoso ejemplo de la reconstrucción de la guerra de los fantasmas, Bartlett 
(1932) había puesto en evidencia que el recuerdo está sometido a procesos de 
reorganización conceptual que buscan la atribución de significado, incluso cuando lo que 
se recuerda es, evidentemente, fragmentario. Después de medio siglo, la nueva 
psicología cognitiva llega a la misma aproximación teórica que el ilustre profesor 
británico: la mente es creadora activa de significados a partir del material que se 
recuerda, lo cual, más allá del dato mismo, significa que en el funcionamiento de la 
memoria hay algo más que mera reproducción, o copia, de una información adquirida. 
Ello se ofrece como clara evidencia de que la caja negra puede ser oscura, pero no 
simple. Una rica actividad de recuerdo, reconstrucción e interpretación tiene lugar en la 
interesante mente que descubre la psicología cognitiva, cuando con buen criterio elige a 
la memoria como el tema estelar. 

Ruiz Vargas (1994), siguiendo el modelo de De Vega (1981), pero actualizándolo, 
sintetiza cuatro grandes presupuestos que nos revelan la naturaleza epistemológica actual 
del cognitivismo y colocan a la memoria en el centro del debate. Cuatro grandes 
creencias con las cuales estarían de acuerdo la mayoría de los psicólogos y psicólogas 
cognitivos: 

a) El presupuesto mentalista, o creencia de que la actividad humana no puede ser 
entendida ni explicada científicamente sin apelar a constructos mentales del sujeto, 
que actuarían como causas del comportamiento. Las entidades mentales son 
estados, procesos, predisposiciones y tendencias a actuar de carácter interno. 

b) El presupuesto funcionalista, o creencia sobre la unidad funcional entre el cerebro 
y la capacidad que éste confiere al sujeto para actuar. Son las propiedades 
funcionales de la mente que emergen en un discurso que le es propio, o discurso 
cognitivo. 

c) El presupuesto computacional, que significa que una forma aceptable de describir 
los procesos mentales es la computación o registro, codificación y uso de la 
información que somos capaces de conocer y enunciar. Ello implica dos 
proposiciones: la primera, que la mente humana es autónoma e intencional para 
procesar información e interactuar con el mundo exterior, y la segunda, que la 
mente es un sistema que procesa símbolos. Aquí es donde aparece una divergencia 
entre las versiones fuerte y débil de la metáfora computacional. La versión fuerte o 
fría admite una equivalencia funcional entre el funcionamiento de la máquina —la 
computadora, por ejemplo— y la mente humana. La versión débil no acepta dicha 
equivalencia entre codificación humana y artificial. A ésta Carretero la llama 
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psicología cognitiva; a la anterior, ciencia cognitiva (Carretero, 2001). 

d) El cuarto supuesto del que habla Ruiz Vargas (1994) es el de límites. Considera el 
autor que el procesamiento humano de la información está gobernado por 
restricciones internas; es decir, que la mente tiene capacidad limitada, tanto a nivel 
estructural como de recursos, y que esto depende del sustrato neurofisiológico de la 
mente, o sea, del cerebro. 

Hagamos un poco de historia. En los estudios sobre la memoria fueron muy pronto 
relevantes las aportaciones psicoevolutivas. Así, los estudios de Craik y Lockhart (1972) 
manifestaron hasta qué punto eran importantes las estrategias de almacenaje, 
codificación, reproducción y cómo éstas cambian con la edad y bajo la estimulación 
cognitiva que aportan las tareas escolares. Con la edad mejoran las estrategias de 
almacenaje de información y codificación, bajo la estimulación semántica de contenidos 
aprendidos en la escuela (Sebastian, 1983 y 1994). Ello va poniendo de manifiesto la 
necesidad de estudiar la memoria en relación con el cambio cognitivo general y con las 
características y significación de las tareas y estrategias cognitivas empleadas (Brown, 
Bransford, Ferrara y Campione, 1983; Marchesi, 1984). 

Pero no olvidemos que el cambio paradigmático que supone la psicología cognitiva 
no sólo se relaciona con logros de investigadores concretos en el campo psicológico. La 
reconceptualización del papel de los procesos mentales y la ubicación de la cognición 
como objeto de interés nuclear se insertan con un cambio general de paradigma en las 
ciencias sociales que, como hemos visto en el capítulo anterior, ha sido explicado por 
Kuhn (1962) mediante esa denominación tan frecuente en el siglo pasado: revolución. 
En este sentido, hago mías las palabras de Ruiz Vargas (1994) cuando, tratando de 
comprender el papel de la memoria en todo este proceso reconceptualizador, afirma que 
los criterios utilizados para comprender, a posteriori, los cambios científicos no tienen 
por qué ser adecuados ni inadecuados, sino simplemente eficaces para explicar lo que se 
intenta explicar. Dicho de otra forma, sin la reinterpretación de este complejo proceso 
que llamamos memoria y sin una nueva versión de él, es probable que hoy no podríamos 
hablar, como lo hacemos, de psicología cognitiva. 


Procesamiento de información y memoria de trabajo 


Todo procesamiento comienza por un despliegue perceptivo-atencional que coloca al 
sujeto ante el contenido mismo de lo que debe aprender. Se activa así el aparato 
cognitivo-funcional, o memoria inmediata, también llamada sensorial (Anderson, 1990). 
La capacidad de esta memoria es muy limitada; los teóricos del procesamiento de la 
información suelen hablar de ella en términos de bits y atribuirle un tiempo de trabajo de 
30 segundos (Pozo, 1989; Carretero, 1998; Carretero y otros, 1991; García-Madruga y 
Lacasa, 1990). Precisamente fue el trabajo experimental que se ha considerado 
fundacional en el nacimiento de la psicología cognitiva, el famoso “The Magical 
Number Seven, Plus or Minus Two: Some Limits on Our Capacity for Processing 
Information” de Miller (1956), el primero en establecer un límite concreto a esta 
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capacidad cognitiva de procesamiento. El mágico número siete, resultado de la 
operación de más o menos dos—5 + 2 = 7; 9 — 2 = 7— marcaría ya la profunda creencia 
en los límites de nuestra capacidad inmediata de procesamiento, y desplegaría una 
enorme cantidad de trabajos de investigación sobre la llamada memoria de trabajo. 

Anderson (1990) considera que prestar atención a unos estímulos e ignorar otros es 
condición sine qua non para procesar la información; para comenzar una tarea cognitiva 
hay que enfocar un estímulo o información y desenfocar otra. Así, la atención y, 
consecuentemente, la percepción y la motivación, adquieren relevancia. Se comprueba 
muy pronto cómo las tareas nuevas exigen un gran esfuerzo de atención y sólo admiten 
un número limitado de elementos, mientras tareas ya conocidas y ejecutadas no 
requieren de nuestra atención. Dicho de otro modo: los procesos cognitivos de 
procesamiento se automatizan y vuelven fáciles, por lo que la atención se permite 
dedicar sus esfuerzos a otros estímulos y tareas. 

A la primera fase de procesamiento sigue un trabajo muy activo en el cual a la tarea 
presentada y convenientemente comprendida a un nivel sensorial se unen los esquemas 
previos activados para ella; en esta fase se realiza el trabajo propiamente de 
procesamiento, mediante la elaboración de una primera versión todavía efímera; es lo 
que se ha llamado memoria de trabajo, en la cual la información puede adquirir diversos 
formatos. Si la activación desaparece antes de producirse una codificación mínima 
adecuada y un primer nivel de archivo, sobreviene el olvido. En este sentido, se ha 
descrito (Craik y Lockhart, 1972) una suerte de refuerzos inmediatos bajo dos tipos de 
ejercicios de repaso: de mantenimiento o ejercicios de repetición de la información 
adquirida y ejercicios de elaboración, los cuales asocian la información con los 
conocimientos previos relevantes, lo que activaría la memoria a largo plazo, descrita 
como un gran archivo de significados o archivo general. 

Más allá de estas sencillas generalizaciones, es difícil articular bien la descripción del 
funcionamiento de la memoria con el aprendizaje porque, como afirmaban Siegler y 
Klahr (1982), la psicología cognitiva parece haber puesto primero en crisis y luego haber 
descuidado el estudio del aprendizaje. Glaser y Bassok (1989) han insistido en que una 
vez descritas las estructuras y funciones cognitivas sería interesante atender el análisis de 
los cambios y procesos que ocurren en ellas en los momentos de aprendizaje. Hasta 
donde sabemos, la ciencia cognitiva afirma que, dada la capacidad limitada de la 
memoria de trabajo, la mente humana se especializa en estrategias de control de la 
información, por lo que, además del repaso y la repetición, haría con la información una 
suerte de agrupamientos—chunk— para reducirla a un número más pequeño de unidades 
con las cuales operar. Pero es difícil saber si estas estrategias cognitivas de aprehensión 
de la información y atribución de significado funcionan de la misma forma en 
situaciones experimentales —con tareas cuidadosamente planificadas por el investigador 
o la investigadora cognitivos—, en procesos espontáneos de aprendizaje —sin 
planificación de tareas— y en situaciones formales de instrucción, con una planificación 
concreta, muy específica, como la que se observa en las rutinas escolares. Nos 
inclinamos a pensar que no son situaciones homologables. Es éste uno de los retos más 
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interesantes de la psicología de la instrucción que se dice cognitiva: comprobar cómo 
son los procesos en cada uno de los dominios del currículum (Baquero y otros, 2001); o 
encontrar las semejanzas y diferencias entre el procesamiento de conocimiento 
especializado y el que tiene hoy y en la vida cotidiana de conocimiento ordinario — 
abordaremos este punto más adelante—. 


Almacén o construcción de significados: la memoria a largo plazo 


La memoria a largo plazo mantiene la información bien aprendida, lo que da al 
conocimiento la durabilidad deseada. Transferir la información al almacenamiento a 
largo plazo requiere tiempo y esfuerzo; sin embargo, frente a la fragilidad temporal de la 
memoria de trabajo, el complejo dispositivo mental que hemos llamado memoria a largo 
plazo tiene la ventaja, según los cognitivos, de ser ilimitado en su capacidad. Una vez 
que la información se almacena con seguridad permanece allí definitivamente, si no es 
víctima del olvido. En teoría debemos ser capaces de recordar todo lo aprendido; el 
problema es localizar la información correcta cuando la precisamos; pero esto nos 
regresa, de nuevo, al mecanismo de trabajo cognitivo y al encubierto problema de saber 
de qué estamos hablando: de memoria, inteligencia o de ambas cosas a la vez. Somos 
inteligentes y tenemos éxito resolviendo problemas cuando recordamos lo necesario en 
el momento oportuno y lo articulamos bien a las demandas de las tareas que en ese 
momento debemos afrontar; es decir, cuando el acceso al contenido de la semántica de la 
información es rápido y eficaz, y se conjuga bien con la interpretación actual que 
atribuimos al problema; esto es, cuando usamos lo que hemos aprendido para seguir 
aprendiendo. 

Paivio (1971, 1986; Clark y Paivio, 1991) sugiere que la información es almacenada 
tanto en imágenes como en unidades verbales, pero que su acceso es siempre más eficaz 
cuando el almacenaje se hace bien codificado en unidades interpretables; o sea, en un 
buen código, verbal o no, con el que seamos capaces de operar. Lo que parece más 
lógico (Schunk, 1991) es que dicho almacenaje se produzca en códigos verbales y en el 
proceso de recuperación el conocimiento vuelva a su formato de imágenes. 

La mayoría de los autores aceptan que este almacenaje general de información que es 
la memoria a largo plazo puede clasificarse en tres grandes categorías: recuerdos con 
significado (proposiciones y redes proposicionales; imágenes y esquemas), memoria 
episódica y memoria procedimental. 

La memoria procedimental resulta de hacer cosas y enfrentarse a las demandas de 
actividad que el mundo nos impone y el aprendizaje nos enseña. Aprendemos a utilizar 
unas tijeras, a montar en bicicleta y a nadar y ya no necesitamos volver a recordar los 
detalles del proceso: sabemos hacerlo. Sin embargo, debemos saber en el momento 
adecuado cuáles son las reglas de la condición-acción; es decir, el aprendizaje 
procedimental requiere conjugar adecuadamente lo que se domina como acción y como 
práctica y el cuándo y cómo hacerlo. Todo ello relaciona, día a día, la eficacia productiva 
con la calidad de la memoria procedimental: cuanto más se practica, mejor se ejecuta. 
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La memoria episódica registra el orden de los acontecimientos, de manera que es un 
buen lugar para almacenar datos cuya relevancia no es tan grande como los que 
almacenamos en la memoria semántica, pero que nos agradan o interesan en la vida 
corriente. Que coincidiera, en día y lugar, nuestro encuentro con un amigo y esa obra de 
teatro que tanto nos gustó es, evidentemente, episódico; pero quizá siempre que 
recordemos dicha pieza teatral evocaremos el saludo amistoso. Todo ello nos llevaría a 
pensar en el papel de las emociones y de la vida sentimental en todo este complejo 
entramado cognitivo que es la memoria en acción; o tal vez debamos decir la inteligencia 
cotidiana actuando. Papel que ha sido ignorado u obviado, igual que la similitud, 
paralelismo o divergencias que este nuevo modelo cognitivo tiene con la arquitectura 
conceptual que el psicoanálisis había empleado para referirse a la capacidad del yo para 
reconocer, aceptar y modificar la realidad percibida, utilizando para ello correcciones a 
los hechos codificados, a los cuales denominó mecanismos de defensa, como muy bien 
ha puesto de manifiesto Carretero (1998). 

Trataremos de forma más detallada la memoria de significados o semántica, 
deteniéndonos en la descripción y el funcionamiento de proposiciones, redes 
conceptuales, esquemas y guiones, que parecen ser los elegidos por el cognitivismo para 
representar el conocimiento, una vez desechados los modelos de la psicología cognitiva 
europea —como los lógico-formales, propuestos por Piaget— y sin estar de moda 
todavía los modelos narrativos (Bruner, 1988). 


4. REPRESENTACIÓN: PROPOSICIONES, REDES, ESQUEMAS Y GUIONES 


Woolfolk (1996) afirma que con el conocimiento, una vez procesado, se pueden hacer 
dos tipos de categorizaciones: la primera de conocimientos generales, aplicados a 
muchas situaciones distintas (por ejemplo, saber leer o dominar la interpretación de 
símbolos en general, lo que sirve para enfrentarse a múltiples tareas, en todos los 
Órdenes de la vida, pero específicamente en los órdenes intelectuales que aquí estamos 
discutiendo); la segunda es el conocimiento de dominio específico, que es el que se 
despliega para afrontar tareas particulares (por ejemplo, saber qué es un penalti dentro 
del dominio del futbol sólo sirve al público en general para contemplar más 
emocionalmente un partido del deporte nacional; sin embargo, para el árbitro es materia 
de examen o tarea cotidiana en su profesión). Pero es evidente que no existe una división 
total entre conocimiento general y conocimiento específico dentro de una misma área. 
Cuando se es aprendiz de primer nivel dentro de un área de conocimiento, mucha de la 
información procesada se interpreta como específica y requiere un alto consumo de 
trabajo intelectual; luego, parte de ese esfuerzo se libera, porque la información se 
convierte en general y puede usarse en múltiples tareas (Schunk, 1991, Alexander, 
1992). Así pues, conocimiento genérico y dominio específico es una forma adecuada de 
clasificar lo que se sabe. 

Otra forma de clasificar el conocimiento, siempre en relación con el procesamiento de 
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información, es por su naturaleza; así se han establecido tres grandes categorías (Paris, 
Lipson y Wixon, 1983; Woolfolk, 1996; Pozo, 1996): conocimiento declarativo, 
procedimental y condicional. Hechos, creencias, teorías, opiniones, pero también 
poemas, letras de canciones y dichos populares son conocimientos que se declaran; es 
decir, que pueden ser enunciados. Gagné (1985) denominó a esta categoría conocimiento 
verbal, pero la diversidad de conocimiento verbal es inmensa; podemos disponer de 
información muy específica, por ejemplo sobre cómo clasificar insectos, pero también 
teorías generales sobre la evolución de las especies, referida al mismo dominio. 
Asimismo, podemos dominar las grandes normas y convenciones del derecho 
internacional público, siempre referidas a entidades abstractas, que sólo existen como 
enunciados o proposiciones (desgraciadamente muchos de los enunciados de la 
Declaración Universal de los Derechos del Hombre son, para muchas personas del 
planeta, nada más que enunciados). Unidades pequeñas de conocimiento declarativo se 
organizan en categorías superiores (Gagné, Yekovich y Yeckovich, 1993). Esto es, la 
forma en que se organizan los conocimientos en la memoria semántica es relevante. Con 
ello estamos abordando el segundo gran tema de la psicología cognitiva: los modelos de 
representación del conocimiento. 

En cuanto al problema de la representación, el paradigma del procesamiento de la 
información ha generado investigaciones sobre qué formato o formatos constituyen la 
materia prima del pensamiento, distinguiendo entre uno proposicional y otro de tipo 
analógico o figurativo. El propio Bruner y su equipo (Bruner, Olver y Greenfield, 1966) 
habían propuesto un modelo representacional cognitivo-evolutivo que se desplegaría en 
tres formatos evolutivos: representación enactiva, basada en las acciones que se pueden 
realizar sobre los objetos; representación icónica o figurativa, a modo de dibujos en la 
mente, y representación simbólica o proposicional, basada en el uso del lenguaje y en los 
modelos culturales; pero las aportaciones cognitivo-evolutivas no han sido muy 
fructíferas en su incorporación a la psicología cognitiva. Lo que sí parece claro es que el 
dominio de conocimientos, generales o específicos, implica una continua reorganización 
del conocimiento anterior para elaborar un nuevo formato que se aproxime, lo más 
posible, al que tienen los contenidos aprendidos en la ciencia. Un formato que tiene en 
los conceptos y redes conceptuales su mejor expresión. 


Proposiciones y redes 


En el sistema de representación proposicional se parte del supuesto de que la unidad 
mínima es la proposición: un enunciado comunicativamente significativo. Una 
proposición describe o explica, afirma o niega algo. Las proposiciones representan 
fragmentos de conocimiento que tienen entidad informativa. Toda proposición consta, al 
menos, de dos elementos que, aproximadamente, corresponderían con el sujeto y el 
predicado de una oración simple: la mesa es de madera es una afirmación que describe 
la materia o naturaleza de la mesa, a la vez que informa de un conocimiento básico, pero 
muy seguro: observando la mesa, todo el mundo afirmaría que es de madera. Una 
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proposición —o enunciado— tiene sentido por sí misma y esto permite que se almacene 
adecuadamente en la memoria. Una proposición o declaración es una pieza de 
conocimiento que se expresa mediante un enunciado y suele corresponderse con una 
idea o concepto, con independencia de que sea verdadero o no. 

Recordar una unidad de información puede activar una red que nos permite navegar 
por nuestro conocimiento de forma ordenada, lo que facilita el recuerdo. Así, es más que 
probable que la mayor parte de la información se almacene en la memoria a largo plazo 
en redes proposicionales: un entramado de proposiciones cuya estructura cubre un área 
de contenido concreto. Ya hemos dicho que las proposiciones se presentan en formato de 
red; es decir, de múltiples ideas organizadas con una cierta lógica proposicional, donde 
lo importante, además de los núcleos o proposiciones, son las conexiones que éstos 
establecen entre sí. 

Collins y Loftus (1975) comprobaron que un atributo o característica de un concepto 
podía ser compartido por otros y que, una vez activado en un enunciado, esta activación 
se podía propagar a otra proposición. Esta explicación destruyó en gran parte el modelo 
jerárquico de organización de redes conceptuales y lo fue acercando al que luego 
conoceremos como modelo representacional de esquema. Smith, Shoben y Rips (1974) 
propusieron una teoría alternativa de la representación conceptual: la teoría de los rasgos 
semánticos. Los conceptos se compondrían de dos tipos de rasgos: definitorios, es decir, 
aquellos que definen un concepto propiamente, y característicos, los cuales, sin ser 
esenciales, contribuyen a conocerlo y comprenderlo. 

Comparar los dos tipos de rasgos, los definitorios y característicos, nos permite saber 
si dos conceptos pueden asociarse en una red. El llamado procesamiento distribuido en 
paralelo (PDP) de la memoria (Rumelhart y McClelland, 1986) sugiere que la red es una 
buena metáfora para describir cómo se relacionan los conceptos. Así, el conocimiento 
relativo a una red conceptual no se encontraría localizado en un apartado concreto de la 
memoria, sino distribuido en toda la red. El conocimiento que cada persona va 
construyendo no es tanto la formación de una arquitectura jerarquizada, al modo en que 
quizá es fácil pensar que se encuentran los conocimientos de una determinada ciencia; 
más bien se reparte en la memoria a largo plazo en un formato de red activado con la 
experiencia, en la medida en que cualquier núcleo de la red lo es. 

El conocimiento condicional es una categoría más compleja de información que 
implica saber dónde y por qué. Gagné (1985) llamó a este tipo de conocimiento 
estrategias cognitivas; pero en los últimos tiempos (Pozo, 1996) ha dado en considerarse 
dentro de ese oscuro y complejo ámbito de la metacognición. Hace falta un 
conocimiento sobre cómo movilizar el conocimiento necesario para seguir adquiriendo 
conocimiento: aprender a aprender lo llaman algunos, mientras otros —generalización 
excesiva en mi opinión— lo denominan aprender a pensar. Evidentemente una versión 
sobre cómo eliminar —de la memoria de trabajo— la información no útil para ese 
momento y, por el contrario, actualizar la información necesaria parece requerir una 
habilidad cognitiva especial o, al menos, contenidos cuya naturaleza va más allá de lo 
necesario para resolver la tarea, sea ésta de corte declarativo o procedimental. 
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Pero también una parte del conocimiento se almacena en formato de imágenes, que 
estarían más cerca de las unidades perceptivas que activaron el proceso. Las formas, los 
espacios y los objetos se guardan en formatos representativos que luego se activan en 
buenas imágenes. Las imágenes son muy útiles para tomar decisiones prácticas, lo cual 
las hace funcionales para activar habilidades motoras y apoyar procesos mentales 
complejos como el razonamiento, cuando éste se satura de argumentos y redes 
conceptuales. Las metáforas, especialmente las metáforas paradigmáticas, son 
representaciones de conocimiento muy complejo cuyo enunciado no siempre está a 
punto (Gagné, Yekovich y Yekovich, 1993). 


Esquemas y guiones 


Las proposiciones y las imágenes son buenas representaciones de ideas y relaciones 
particulares que, sin embargo, tienen la capacidad de ser útiles para representar 
conocimiento genérico. Los teóricos del cognitivismo, para expresar la idea de que el 
conocimiento aparece integrado, reelaboraron el concepto piagetiano de esquema. De 
esta forma, reaparece en la escena cognitiva el viejo concepto que el propio Piaget 
(1936) había tomado de Kant y que, por otro lado, con tanta agudeza había utilizado F. 
Bartlett. Recordemos que Bartlett (1930 y 1958), en sus estudios sobre memoria había 
explicado que se recuerdan más y mejor los hechos aprendidos en situaciones y 
experiencias significativas para el sujeto. Barlett había aportado, asimismo, el papel del 
conocimiento previo en la reconstrucción de recuerdos: un esquema lógico o bien 
argumentado sustenta un conocimiento que sólo puede ser evocado al reconstruir la 
historia pasada a fin de conferirle sentido actual. 

Ya hemos mencionado que Rumelhart y MacClelland (1986), partiendo del modelo 
de procesamiento distribuido en paralelo, sugieren que la memoria no está compuesta 
por redes de conceptos aislados unos de otros, sino que se encuentra, igual que el sistema 
de inteligencia artificial, articulada en redes interconectadas entre sí. Es decir, lo 
característico de un dominio cognitivo dado es que se activa o desactiva como una 
unidad que registra todo lo que la experiencia es capaz de asociar con un nódulo de 
conocimiento. Las conexiones se van modificando con las nuevas experiencias, y así el 
conocimiento va cambiando al tiempo que, en un momento dado, puede representar lo 
que puntualmente es capaz de activar. Más interesante que las conexiones entre una 
información y otra son los nodos o articulaciones establecidos en esta red, en principio 
infinita. 

También para Rumelhart y Norman (1988), estas redes se organizan en un formato 
que llaman esquema. El viejo concepto piagetiano de esquema adquiere, en plena 
expansión del cognitivismo, una nueva dimensión, la de ser forma y figura de una 
determinada parcela de conocimiento activada cuando es necesaria para seguir 
aprendiendo; esto es, para servir de apoyo a una nueva adquisición o para resolver un 
problema. 

Así pues, los esquemas son estructuras de conocimiento abstracto o genérico 
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almacenadas en la memoria, que conservan los rasgos y atributos relevantes de algún 
dominio y cuando se activan adoptan una versión lógica y concreta de los hechos. Para 
Rumelhart (1980) los distintos dominios del conocimiento están bien representados en 
esquemas. Varios dominios se relacionan entre sí, actuando como un todo cuando se 
activan. 

Desde el punto de vista del procesamiento, los esquemas tendrían dos funciones: la 
codificación —aprender es codificar información en un formato concreto o esquema— y 
la recuperación: se recuerda un suceso bien contextualizado en el tiempo, o una fórmula 
ordenada con una lógica comprensible; se recuerda una teoría que tiene sentido. Cuando 
aprendemos se selecciona, de toda la información disponible, aquella que es coherente 
con el esquema activado o la que es significativamente distinta a partes del esquema que 
estamos dispuestos a modificar en el transcurso del aprendizaje. En el proceso de 
recuperación, el esquema guía la búsqueda de la información necesaria. Los esquemas 
sirven así para seleccionar y verificar un conocimiento determinado, y para dar 
coherencia y verosimilitud al conocimiento que aflora, quizá desordenadamente, en el 
recuerdo. 

Para Gagné, Yekovich y Yekovich (1993) los esquemas son estructuras de datos 
abstractos que organizan grandes cantidades de información. Un esquema es un patrón, 
una guía para comprender un suceso, un concepto, una habilidad. El esquema es un 
prototipo o patrón que especifica las relaciones habituales de un objeto o situación, con 
aquellas otras en las que suele acontecer. Este patrón tiene partes fijas y partes flexibles 
y ranuras o partes vacías. Hay distintos tipos de esquemas, desde los que responden a 
proposiciones e imágenes bien definidas porque la realidad que representan está bien 
delimitada hasta incompletos y poco precisos. Dicho de otra forma: cuando las partes 
flexibles y las partes abiertas del esquema son más numerosas que las cerradas, se trata 
de esquemas generales, poco definidos que dan lugar a discursos declarativos ambiguos, 
ejemplo de esquemas poco consistentes o a medio hacer. 

Los esquemas fueron pensados para representar el conocimiento declarativo, por lo 
cual mantienen muy bien la representación del conocimiento narrativo. Una cierta 
gramática de historias puede hacerse de todo lo que se enuncia en forma de suceso 
(Woolfok, 1996). Para Rumelhart y Ortony (1977) una gramática de historias era una 
estructura general prototípica adaptable a otras muchas historias o sucesos comunes. 
Comprender una historia es, en gran medida, comprender que puede ser narrada con un 
principio, un núcleo central y un desenlace. Un esquema narrativo es, en gran parte, un 
prototipo de lo que puede ocurrir en una historia o suceso de tipo o género determinado. 
El esquema de suceso sirve, como hemos dicho antes, tanto para guiar la recuperación 
semántica de conocimiento como para adquirir nueva información; el guión conduce la 
recuperación de la memoria semántica y la construcción de nuevo conocimiento. 

Cuando un esquema representa una secuencia común de hitos en un suceso, en una 
situación determinada, disponemos de un guión (Schank y Abelson, 1977; Abelson, 
1981). La investigación psicoevolutiva (Nelson y Gruendel, 1979; Nelson, 1981; Nelson 
y Seidman, 1984; Nelson, 1986; Griffing, 1980) ha demostrado que desde los tres años 
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de edad los niños y las niñas son capaces de activar esquemas de suceso para identificar 
y recordar historias relevantes. Por nuestra parte, hemos estudiado desde esta misma 
perspectiva cognitivo-narrativa, que utiliza el esquema de guión como unidad de 
análisis, la información y el conocimiento que los preescolares activan durante sus 
juegos sociodramáticos; comprobamos que hay toda una arquitectura de guiones bien 
dirigida para intercambiar el conocimiento previo y desarrollar conocimiento 
compartido, mientras se realizan representaciones de sucesos cotidianos en el ámbito del 
conocimiento social e interpersonal (Ortega y Linaza, 1988; Ortega, 1992, 1994 y 
2002a). Los guiones de sucesos son esquemas narrativos que incluyen una secuencia 
característica de acontecimientos, los cuales tienen lugar en un escenario espacial y una 
secuencia temporal, en la que unos personajes están presentes y despliegan unos papeles 
característicos o roles de las personas. Normalmente en ellos se puede destacar un 
objetivo o finalidad, que constituye un elemento intencional que se ha revelado como 
muy importante porque es una vía para incorporar el elemento motivacional. Esta 
modalidad de representación cognitiva está recibiendo, en la actualidad, una atención 
muy preferente en cuanto modelo de cognición útil, que hará girar el modelo general de 
procesamiento de la información hacia un modelo más comprensivo, menos 
conexionista, que entronca bien con una psicología sociocultural (Smorti, 2001; Smorti, 
Ortega y Ortega Rivera, 2002). 


La restructuración cognitiva: lecciones de expertos y noveles 


La psicología cognitiva ha propuesto que la adquisición de conocimiento es más un 
proceso de restructuración y nueva representación que un proceso acumulativo, lo que se 
ha transferido a la interpretación psicológica del propio proceso de aprendizaje. Dos 
formulaciones teóricas, en este sentido, han gozado de popularidad: la que propusieron, 
en la década de los setenta, Rumelhart y Norman (1978) centrada en la construcción de 
nuevos esquemas, y el modelo Adaptative Control Thougth (ACT) que, en la década de 
los ochenta, desarrolló Anderson (1982, 1983 y 1993). 

Rumerlhart y Norman (1978) afirman que los esquemas cambian por medio de tres 
procesos: incremento de la información, restructuración y ajuste. La vía más común y 
frecuente al aumentar el conocimiento es añadir o sumar nuevos conocimientos a 
esquemas viejos; es un microproceso asociativo que permite a ideas y conceptos nuevos 
asociarse con los anteriores, agrandando, en cierto sentido, el concepto o la red 
conceptual; este tipo de proceso cognitivo no modifica el esquema en su estructura 
interna, ni produce nuevos esquemas. Frente a éste, o posteriormente, el microproceso de 
restructuración, como su nombre indica, implica que los nuevos contenidos por aprender 
reorganizan el esquema previo o crean uno nuevo. Tanto por inducción, como por 
generalización de un patrón previo a un contenido o experiencia nuevo podemos 
restructurar una estructura esquemática anterior, desarrollando un nuevo esquema (Pozo, 
1996). Finalmente, un proceso más complejo y refinado es el progresivo ajuste de 
esquemas desplegado como consecuencia de nuevas y variadas experiencias de 
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aprendizaje: la práctica proporciona precisión y eficacia al esquema como instrumento al 
servicio del aprendizaje. Este proceso, del más alto nivel cognitivo, es característico de 
las personas que son expertas en una materia o ámbito social de conocimiento. Así se 
desarrolla un área de investigación muy fructífera para la psicología de la instrucción, 
que compara el funcionamiento intelectual de expertos e inexpertos, a la cual 
dedicaremos un breve resumen seguidamente. 

John Anderson (1993) desarrolló la teoría ACT para explicar cómo nos convertimos en 
expertos en la solución de problemas, dentro de un dominio específico de conocimientos 
y habilidades. Cuando nos enfrentamos a un nuevo problema cognitivo, a una nueva área 
de conocimiento, o cuando no disponemos de un esquema previo que sirva de referente, 
es decir, cuando somos inexpertos, buscamos la solución en una analogía utilizada como 
guía. ¿Qué funcionó antes en una situación similar? Esta primera etapa interpretativa 
trata de resolver un problema buscando ejemplos específicos e interpretándolos en 
relación con similitudes con el problema en cuestión. Esto puede, o no, requerir el uso de 
esquemas archivados en la memoria. Dicho de otra forma, las personas resuelven 
problemas a su modo, por analogía con problemas ya resueltos y utilizando esquemas 
previos, tanto de conocimiento declarativo como procedimental. El conocimiento 
declarativo señala reglas y condiciones y la persona soluciona el problema pasando de 
un formato interpretativo a una etapa procedimental donde puede identificar y aplicar 
soluciones con rapidez. Ante la situación X, la solución H. Cuanto más práctica y 
experiencia se tiene en un dominio, los problemas aparecen más accesibles y las 
soluciones más rápidas, como si existiera un mecanismo mental de control para la 
adaptación a las diversas situaciones; progresivamente se es más hábil mentalmente para 
articular el problema, los recursos existentes y las soluciones posibles. Cuando se es 
experto no se busca sólo en textos o libros, sino en la propia mente, porque el 
conocimiento propio guía la solución: el aprendiz experto sabe qué hacer y cómo 
hacerlo, mientras el aprendiz novel se ve obligado a recuperar la literatura, es decir, el 
conocimiento declarativo. 

Múltiples estudios de psicología de la instrucción han buscado la diferencia entre 
cómo resuelven problemas los expertos y cómo lo hacen los inexpertos o noveles. Simon 
y Chase (1973) investigaron las estrategias utilizadas por ajedrecistas y encontraron que 
los expertos son capaces de reconocer muy rápidamente hasta 50 000 posiciones 
distintas de las piezas, algo ni siquiera soñado por los noveles. Chi y Glaser (1985) 
demostraron que los ajedrecistas expertos tenían una capacidad similar entre sí para 
recordar la disposición de las piezas dentro del esquema de normas que tiene el propio 
juego. Quiere decirse que la potencia y precisión operativa está circunscrita al dominio 
del juego en sí mismo; es decir, a la codificación concreta de las reglas y no a la forma 
arbitraria en la que pueden colocarse las figuras de forma genérica. Los expertos, como 
afirma Glaser (1981), literalmente piensan menos, o lo hacen mucho más rápidamente. 

Pero además de pensar más rápidamente, los expertos disponen de un mayor 
repertorio de producción de esquemas o combinan mejor condición y acción: 
automatizan el proceso (Norman, 1982). Es evidente que tienen muchos más esquemas 
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disponibles y que éstos, además de seguros, son más flexibles y se combinan mejor. En 
una investigación con preescolares, Chi y Koeske (1983) encontraron que niños y niñas 
de cuatro años que conocían más de 40 clases de dinosaurios eran capaces de organizar 
esta información en categorías lógicas en una forma muy similar a como lo hacía un 
adulto. Es decir, no sólo se trata de conocimiento procedimental, sino también 
declarativo; y en este sentido, la variable psicoevolutiva no es tan potente como la propia 
variable, denominada con el feo neologismo de experticidad y que llamaremos en 
español pericia. 

Chi, Glaser y Farr (1988) resumen así las capacidades superiores de los aprendices 
expertos en relación con los noveles: a) perciben la información suministrada en 
formatos de grandes patrones; b) realizan las tareas con rapidez y cometen pocos errores; 
c) manejan los problemas en un nivel semántico profundo; d) activan potentes memorias 
de trabajo, y, finalmente, e) se toman más tiempo para analizar el problema específico y 
lo resuelven en menos tiempo. En definitiva, la investigación sobre expertos y noveles 
vuelve a ser muy relevante en términos de psicología de la instrucción porque descubre 
procesos importantes del interior del aprendizaje. La existencia de un continuo apoyo 
entre conocimiento declarativo, procedimental y condicional: saber, saber hacer y saber 
aprender. 

En síntesis y retomando la información incluida en los dos últimos apartados de este 
capítulo, tres grandes temas de investigación de la psicología cognitiva han sido 
particularmente relevantes para la psicología de la instrucción: la nueva aproximación 
teórica e investigadora acerca de la memoria y del resto de los procesos básicos puestos 
en cuestión —desde la atención a la inteligencia— a partir del modelo teórico del 
procesamiento de información; la nueva aproximación a los modos de representación 
cognitiva: desde la reconceptualización del poderoso esquema lógico-formal piagetiano 
hasta la versión cognitivo-narrativa del esquema, en sus distintas versiones —espacial, 
temporal, de suceso y de guión—; finalmente, los trabajos investigadores sobre cómo 
trabaja la mente de expertos y noveles cuando se encuentran en la tesitura de adquirir 
nuevos conocimientos y resolver nuevos problemas, siempre en el ámbito de saberes en 
los cuales se establece la comparación. Todo ello sin considerar aquí otras líneas de 
trabajo investigador, de base igualmente cognitiva, como son las psicoevolutivas, que 
nos han presentado un sujeto más innatista (Karmiloff-Smith, 1994) aunque igualmente 
activo, pero menos lógico-racional y mucho más variado en sus formas de pensar y 
aprender; o los trabajos sobre lenguaje, pensamiento y desarrollo de la capacidad 
comprensiva tanto en solitario como en situaciones de interacción y aprendizaje situado 
(Rogoff, 1993; Lacasa, 1994), muy fructíferas, a pesar de resultar igualmente 
controvertidas. 

Otra línea de trabajo en el marco de la psicología cognitiva, mucho más interesada 
por la cognición del sujeto ligada a situaciones específicas de enseñanza escolar, ha sido 
responsable y es, de hecho, uno de los pilares de la moderna psicología de la instrucción. 
Se trata de la teoría del aprendizaje significativo desarrollada por Ausubel y su grupo, y 
que hoy puede considerarse parte nuclear de esta área de conocimiento. La veremos a 
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continuación. 


5. PSICOLOGÍA DE LA ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 


La revolución cognitiva y su dedicación a la construcción autónoma de conocimiento 
produjeron una extraordinaria atención tanto a la dinámica y proceso interno del 
conocimiento, como a la comprensión de lo aprendido por parte del aprendiz. Aprender 
es algo más que asociar y dar respuestas a estímulos; aprender requiere no tanto juntar, 
aunque también, sino sobre todo comprender el significado de lo aprendido, y para ello 
resulta fundamental organizar los conocimientos previos de forma que permitan seguir 
aprendiendo, y dominar el significado de lo adquirido para almacenarlo de forma 
adecuada; es decir, con una cierta lógica enunciativa, pero sobre todo funcional para 
seguir aprendiendo. 

Como hemos visto, los formatos de representación del conocimiento aprendido y en 
proceso de aprendizaje son muy examinados, ya que se consideran importantes como 
expresión del éxito en el dominio de la tarea y para seguir aprendiendo. Así pues, 
importan la estructura y el contenido de lo aprendido y su efecto sobre el pensamiento: 
su significación. Todo ello abre un camino que resultó fructífero para realizar un 
acercamiento al aprendizaje en su contexto social ordinario más común: la escuela y, de 
modo especial, el aula. En esta nueva visión del aprendizaje aparece pronto la necesidad 
de revisar las viejas concepciones psicoeducativas y, sobre todo, las teorías de la 
enseñanza. Aunque se sigue focalizando el tema del aprendizaje, la mirada se vuelve, 
mucho más directamente que en el resto de la psicología cognitiva, hacia la enseñanza 
reglada. Aparece así, junto a un potente modelo cognitivo del aprendizaje, una 
dimensión más concreta de éste que relaciona el conocimiento adquirido con los 
procedimientos mediante los cuales se enseña. Es, en mi opinión, la aportación más 
importante del modelo de Ausubel (1963, 1968, 1969), o del aprendizaje significativo, 
ya que ha permitido acercar la investigación sobre adquisición de conocimientos y 
habilidades al escenario de la escuela ordinaria, sacándola del laboratorio restringido 
donde se realiza la mayoría de las investigaciones cognitivas. El modelo de análisis que 
representa el llamado aprendizaje significativo es, además de un modelo muy concreto 
de cognición y elaboración de significados, una forma de observar el interior de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula. 

Ausubel, Novak y Hanesian (1978) parten de que la información se convierte en 
aprendizaje significativo si tiene una organización tal que permite al aprendiz 
reorganizarla en un modo lógico con sentido propio (lo que llamaron la significatividad 
lógica del contenido). La potencialidad de que una información se convierta en 
conocimiento significativo depende más de la organización interna del objeto por 
aprender y del proceso cognitivo del aprendiz, que de procesos mecánicos como la 
repetición o el ejercicio, aunque éstos siempre resulten útiles. Para que un material 
produzca aprendizaje significativo debe reunir ciertas condiciones de organización 
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interna: lo que se enuncia tendrá una estructura lógica o conceptual explícita; pero 
también debe enunciarse con un vocabulario y una terminología adaptados a los 
conocimientos previos del aprendiz, con el objetivo de no perder la información 
relevante que se intenta transmitir. 

Por otro lado, también se requieren ciertas condiciones previas del aprendiz: 
conocimientos previos sobre el contenido; predisposición favorable para comprender 
algo nuevo y búsqueda activa para atribuir sentido y significado a lo que se debe 
aprender. El aprendiz debe elaborar la información recibida, pero no lo hará si lo que 
recibe no tiene sentido, le es absolutamente desconocido y no dispone de anclajes 
anteriores a los cuales ligar el mensaje; asimismo, la operación fracasará si el aprendiz 
no dispone de cierta voluntad o esfuerzo por comprender. 

Los teóricos del aprendizaje significativo suelen justificar su propuesta sustentando 
dos grandes categorías de proceso del aprendizaje escolar: aprendizaje memorístico o no 
significativo y aprendizaje significativo. En otro orden de análisis debemos distinguir 
entre aprendizaje receptivo y aprendizaje por descubrimiento. Cada una de estas 
categorías representa los extremos de un continuo, el primero de los cuales se refiere a la 
forma en que el aprendiz adquiere la información —el conocimiento—; el segundo al 
proceso empleado por el aprendiz para adquirir el conocimiento. Este último implica 
muy relevantemente las estrategias seguidas para ello y por tanto los métodos de 
enseñanza (Novak y Gowin, 1988). De esta forma, el modelo propuesto por Ausubel, 
Novak y Hanesian (1978) muestra cómo articular de forma coherente aprendizaje y 
enseñanza, aunque no siempre sea posible encontrar la coherencia teórica del modelo en 
la práctica, en las aulas. 

Un cuadro clásico de doble entrada relaciona las dos dimensiones en las que se 
describen tipos de aprendizaje: memorístico/significativo-recepción/descubrimiento. En 
un intento de recoger la variedad de posibles aprendizajes y sus valores jerárquicos, 
Novak (1977) y Novak y Gowin (1988) muestran que en la intercepción de los 
aprendizajes memorístico y receptivo encontramos estrategias de adquisición, como 
aprender la tabla de multiplicar, mientras en el vértice de la confluencia de aprendizaje 
por descubrimiento y aprendizaje significativo encontramos las estrategias 
investigadoras y creativas. Las estrategias de discriminación conceptual, trabajo en 
laboratorio y actuación por ensayo y error, son actividades que van de lo más a lo menos 
significativo y de lo menos a lo más memorístico. 

Los teóricos del aprendizaje significativo han tratado de describir la importancia de la 
elaboración personal del conocimiento, y al mismo tiempo comprender e interpretar la 
instrucción escolar, a fin de ayudar al profesorado a diseñar estrategias de enseñanza que 
produzcan el aprendizaje buscado. En consecuencia, sostienen que la mayoría del 
aprendizaje escolar es receptivo y memorístico, por lo cual estimulan casi militantemente 
a adoptar el modelo que proponen. A pesar de no rechazar la importancia del aprendizaje 
por descubrimiento para la resolución de problemas de la vida diaria, el núcleo básico 
del conocimiento académico —dada la configuración epistemológica de las disciplinas 
académicas— es básicamente un contenido que lleva a una enseñanza-aprendizaje de 
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tipo receptivo-explicativo. En ese modelo, tiene una importancia capital la significación 
lógica del contenido y su adecuación a la psicológica —o nivel en el que se activan los 
conocimientos previos del aprendiz—; asimismo, a la disponibilidad cognitiva y 
motivacional del aprendiz, la cual, en este modelo, tiene mucha importancia a pesar de 
no haber mucha literatura sobre ello (Miras, 2001). 

No siempre se ha hecho una lectura correcta de este modelo, que tanta influencia 
ejerce actualmente en la psicología de la instrucción, y con frecuencia se han confundido 
los términos memorístico y receptivo. El aprendizaje receptivo no tiene que ser 
memorístico, aunque en muchas ocasiones lo sea. Un buen aprendizaje receptivo puede 
ser significativo y, de hecho, el modelo de enseñanza tradicional de carácter transmisivo, 
cuando está estratégicamente bien diseñado, puede ser muy significativo. 

Desde este modelo, se ha investigado particularmente la conexión entre ideas previas 
y construcción de aprendizajes significativos (Voss, Weley y Carretero, 1995; Martín y 
Solé, 2001), pero también la relación entre el formato del conocimiento científico y el 
producido por los aprendices al elaborar sus propios significados (Driver, Guesne y 
Tiberghien, 1985; Driver y otros, 1994). Asimo se ha investigado abundantemente la 
construcción de aprendizaje significativo en cada uno de los grandes dominios o áreas 
del currículum académico: conocimiento histórico (Carretero, Pozo y Asensio, 1989; 
Carretero y Voss, 1994; Delval, 1994; Rodrigo, 1994); sobre dominios lingúísticos (Solé 
y Teberoski, 2001); sobre el dominio matemático (Gómez Granell y Fraile, 1993; Pérez 
Echeverría, 1994; Resnick y Ford, 1981; Onrubia, Rochera y Barberá, 2001); sobre el 
dominio del arte (Gardner, 1982; Eisner, 1985, y entre nosotros Genovard, 1995); sobre 
conocimiento ético y moral (Díaz Aguado, 1990; Turiel, 1983); sobre dominios físico- 
naturales y biológicos (Cubero, 1991; García-Milá, 1996), entre otros. 


La psicología y la escuela real de escolares, maestros y maestras 


La revolución cognitiva sustituyó la noción de aprendizaje como adquisición de 
respuestas —dominante en el enfoque conductista— por la metáfora del aprendizaje 
como adquisición y construcción de conocimiento. Dentro de ella el papel del aprendiz 
se convirtió pronto en un activo procesador de información; el profesor, de justiciero 
reforzador de conducta, pasó a dispensador de información y planificador de sofisticadas 
estrategias que encajaran con las misteriosas estrategias mentales de los escolares. 
Mientras todo esto sucedía, pocos se ocupaban del escenario real donde todo ello 
ocurría: la escuela como institución social histórica y tradicional que se esfuerza por 
socializar a los escolares. La meta de la enseñanza ya no parecía ser aumentar la 
cantidad de conocimiento, sino la calidad del mismo; no el repertorio de conductas 
idóneas, sino el amueblado idóneo de la mente, ahora concebida como más modular que 
universal, más constructiva que acumulativa. 

En este proceso de afianzamiento de la psicología cognitiva como columna vertebral 
de la psicología de la instrucción, hemos logrado visualizar al aprendiz como alguien 
que se autorregula, o debe aprender a autorregular su propia actividad mental, 
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controlando adecuadamente la selección y organización de la información relevante, 
tomando conciencia y aprendiendo a dominar las conexiones del conocimiento nuevo 
con el que ya posee. Asimismo hemos visualizado al profesor o profesora como 
participante activo en un proceso muy parecido al que desarrollan los investigadores 
cognitivos cuando diseñan tareas y estrategias para descubrir cómo funciona una mente: 
la del aprendiz, ocupada en construir proposiciones, mapas conceptuales, esquemas y 
guiones no sólo declarativos, sino plenos de mecanismos de control cognitivo y 
metacognitivo, para no dejar de ser conscientes de lo que hacen. 

Pero no sólo importa el juego mental del aprendiz y el maestro o la maestra: uno 
elaborando información y produciendo nuevos mapas conceptuales; el otro 
perfeccionando estrategias para nutrir las tareas cognitivas del primero; muy pronto la 
psicología cognitiva de la instrucción se ocupa de las condiciones que, contra todo 
pronóstico, no se refieren a las condiciones reales de vida de los aprendices y los 
maestros, sino a condiciones internas y externas de planes, estrategias y tareas 
cognitivas. 

La concepción cognitiva del aprendizaje supone que el desarrollo de competencias y 
habilidades no es tanto resultado de adquirir, cuanto de diseñar nuevas formas de 
actividad cognitiva (Wittrock y Lumsdaine, 1977; Wittrock, 1974, 1986 y 1999). La 
expansión entre psicólogos educativos del modelo cognitivo durante las tres últimas 
décadas popularizó la idea de que la actividad central en el marco escolar es la realizada 
por los aprendices al descubrir cuáles son sus personales estrategias para seguir 
aprendiendo; al lograr éxitos en tareas cuyo interés no está en lo que se logra saber, sino 
en dominar bien los mecanismos para hacerlo. Por su parte, el profesorado debería estar 
particularmente interesado —como cualquier investigador cognitivo— en planificar y 
lograr para ello la colaboración voluntaria, activa y entusiasta del alumnado. Pero los 
psicólogos y las psicólogas cognitivos hemos constatado que los contenidos curriculares 
se someten mal al escrutinio del proceso instruccional. Si con Piaget nos habíamos 
olvidado de los contenidos, con la moderna psicología cognitiva éstos se nos vuelven 
más complejos de lo que imaginamos. Muchas investigaciones han enfocado el estudio 
del proceso de enseñanza-aprendizaje a partir del análisis de los contenidos curriculares 
(Brown, 1978, 1980; Brown y Campione, 1990; Brown, Campione y Day, 1981; Brown, 
Ellery y Campione, 1998; Nisbett y Shcksmith, 1986; Cano y Justicia, 1993 y 1994; 
Monereo, 1990; Beltrán, 1993). Tantas hay que algunos autores consideran que la única 
psicología de la instrucción posible, dada la importancia de la modularidad de la mente 
y de la especificidad de los dominios, es en realidad una psicología de la instrucción por 
cada uno de los grandes dominios del conocimiento científico (algo que no está lejos del 
gran resurgimiento de las didácticas especiales, hoy un campo científico autónomo, 
fructífero y apasionante, pero que desnaturaliza a la psicología). 

El programa que esta nueva psicología de la instrucción preparó para la escuela no 
puede ser más ambicioso; Novak y Gowin decían en 1988: 


Basta con tener en cuenta una cuestión: los profesores han estado trabajando intensamente para lograr algo 
que es, a la vez, poco práctico y gravoso y, por tanto, claro: se esperaba que los profesores causaran el 
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aprendizaje de los estudiantes, cuando el aprendizaje debe ser causado por el alumno. Cuando los estudiantes 
aprenden sobre el aprendizaje según recomendamos, pueden hacerse cargo de la responsabilidad de su propio 
aprendizaje [Novak y Gowin, 1988, p. 15]. 


Sin embargo, otros autores pronto levantaron su observación crítica, señalando la 
necesidad de matizar o afinar las relaciones de la ciencia cognitiva con los elementos 
específicos de la práctica educativa. Calfee (1992), en un artículo publicado en 
Educational Psychologist, titulado “Redefining Educational Psychology: The Case of 
the Missing Links”, considera que la psicología educativa, como disciplina aplicada, 
debe buscar, en la integración de distintos logros investigadores, un núcleo central y que 
éste debe hallarse en la naturaleza, asimismo compleja, de la institución escolar. 
Igualmente Glaser (1991), en un artículo titulado “The Maturing of the Relationship 
Between the Science of Learning and Cognition and Educational Practice”, aboga por 
inquirir y buscar con mayor detalle herramientas, métodos y técnicas que la psicología 
de la instrucción proporciona al ámbito práctico de la educación. Y es que los psicólogos 
cognitivos se han esforzado durante más de 30 años en el estudio de la mente, la 
comprensión del aprendizaje como un proceso de organización, codificación, archivo, 
transformación y puesta a punto de la información, para seguir adquiriendo más 
información, mientras la escuela real ha seguido trabajando en sus rutinas transmisivas, 
con sus estrategias no siempre comprendidas ni valoradas como organizadores 
cognitivos, y sobre contenidos valorados socialmente como útiles e incluidos en los 
currículos bajo responsabilidad de personas y poderes que no eran, ni son, 
necesariamente psicólogos cognitivos. 

Evidentemente, si debemos redefinir o reajustar la psicología cognitiva para ponerla 
al servicio de las prácticas educativas, habrá que considerar no sólo el saber acerca de la 
arquitectura de la cognición, sino acerca del escenario en el cual ésta y el resto de los 
procesos —afectivos, emocionales, de relaciones sociales y de poder, comunicativos, 
morales, etc.— tienen lugar. Nace así, en los años noventa del siglo pasado, una nueva 
visión crítica que busca ir más allá de la cognición, sin evitar su compañía; lo que nació 
con el objetivo de ser útil a las prácticas de la escuela puede que haya servido más para 
alejar a la psicología de la educación que para aproximarla a ella. Quienes hacen un 
acercamiento a la práctica educativa desde las ciencias pedagógicas, muy especialmente 
desde la didáctica y la teoría del currículum, reafirman esa impresión de fracaso: “El 
mundo del currículum está moribundo. El campo del currículum alcanzó esta desdichada 
situación por una inveterada, no cuestionada y errónea, confianza en la teoría. Por una 
parte adoptó teorías extrañas al campo de la educación y de ellas... dedujo objetivos y 
procedimientos correctos para escuelas y aulas” (Schwab, 1969, citado por Lacasa, 1994, 
p. 85). 

Esta crítica, en buena parte justificada, a la forma en que psicólogos y psicólogas nos 
acercamos a la práctica de la actividad educativa es una pesada carga que hemos ido 
colocando sobre nuestras espaldas a lo largo de las tres últimas décadas, sin que ello 
signifique negar la importancia de las aportaciones de la psicología cognitiva. Así que tal 
vez deberíamos aceptar que sigue sin cumplirse el sueño científico de Thorndike, quien 
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deseaba convertir el arte en ciencia. 

Pero la historia continúa; el debate sobre lo que la psicología puede aportar a la 
educación es fructífero y apasionante; ahora el escenario se localiza en la palabra 
constructivismo. Un constructivismo que, mientras sólo ha sido un adjetivo por añadir a 
una descripción epistemológica o un atributo del proceso cognitivo, no ha levantado gran 
polémica, pero que cuando se le emplea tanto por la vía práctica —muchos docentes lo 
usan— como por la teórica (Coll, 1997a, 1999) como una aproximación paradigmática a 
la psicología educativa ha despertado toda clase de pasiones intelectuales. Terminamos 
este capítulo con la misma preocupación con que lo empezamos al introducir las 
palabras del sabio Edgar Morin, cuando escribía que la misión de la enseñanza no es 
transmitir el saber puro, sino una cultura que nos permita comprender nuestra condición 
y ayudarnos a vivir mejor. 


6. RESUMEN DEL CAPÍTULO III 


Hemos estudiado en este capitulo el establecimiento y desarrollo de la psicología de la 
instrucción como disciplina especializada en el análisis de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje que constituyen el núcleo básico de la educación, en cualquiera de los 
escenarios que ésta tenga lugar. Sin perder el hilo conductor histórico, hemos revisado 
las grandes preocupaciones conceptuales, investigadoras y prácticas de una psicología 
cognitiva que ha terminado invadiendo el núcleo central de la psicología de la 
instrucción. La preocupación por descubrir y controlar los procesos de adquisición, 
almacenaje y manipulación del conocimiento al servicio estratégico del aprendizaje ha 
marcado el trabajo de la comunidad cientifica preocupada por la psicología educativa 
en los últimos 40 años. Los procesos básicos, desde la memoria a la motivación, han 
sido estudiados por esta psicología cognitiva que busca comprender la potencialidad y 
ejecución de una mente activa y trabajadora empeñada en procesar, ordenar y ser ágil 
en la construcción de estrategias cognitivas y resolución de problemas, muchos de los 
cuales han sido proporcionados por las viejas tareas escolares. Nuevos modelos de 
representación, desde proposiciones verbales hasta guiones y esquemas, se han hecho 
presentes como formatos mentales de un conocimiento que busca ser significativo, 
consciente y aun metacognitivo. Pero este análisis deja fuera todavía un amplio 
conjunto de procesos psicológicos, como los relativos a la vida emocional y afectiva de 
los individuos, y no ha incorporado, hasta los últimos años, el importante factor del 
contexto social. 
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IV. CONSTRUCTIVISMO PSICOLÓGICO Y 
EDUCATIVO: LA CONTROVERSIA 


Todo aquello que se le enseña a un niño le impide descubrirlo, 
decía PIAGET 


Cualquier cosa se puede enseñar, de manera honesta, a cualquier edad, 
dice BRUNER 


O se lo enseñamos demasiado pronto y no lo pueden comprender, o es 
demasiado tarde porque ya lo saben, 
afirma ELEANOR DUCKWORTH 


¡He aquí el constructivismo! 


INTRODUCCIÓN 


Hemos terminado el capítulo anterior bajo el pesimismo de no saber muy bien si siendo 
psicólogos y psicólogas cognitivas estamos preparados para ser útiles a la educación. 
Trataremos ahora de seguir profundizando en las raíces de la visión constructivista, que 
parece fijar en una palabra el conjunto de principios, conceptos y objetivos que hoy 
valoramos como importantes para que nuestro acercamiento a las prácticas educativas y 
nuestra entrada en aulas y centros escolares sea en un transporte confortable, seguro, en 
beneficio de todos. Un transporte que, a su vez, no irrumpa en la institución escolar 
como elefante en cacharrería ni bajo la mirada perpleja o indiferente de los que allí viven 
y aprenden: estudiantes y docentes. Parece que este vehículo podría ser el 
constructivismo. De él se ha dicho, desde fuera de la psicología, que es la nueva 
cosmovisión y el nuevo paradigma. Pero también es cierto que aunque desde fuera se 
nos vea a todos y todas constructivistas, dentro la casa no está en orden. Parece más bien 
que el hogar constructivista anda un poco revuelto. Debates y controversias alimentan la 
formación de esta aproximación ya implícita en las teorías cognitivas europeas de las 
primeras décadas del siglo xx y que ahora busca nuevas dimensiones teóricas y 
aplicadas. Desde el cuestionamiento epistemológico a la imposibilidad de una práctica 
escolar realmente constructiva, se levantan dudas sobre la potencialidad del 
constructivismo para convertirse en ese nuevo paradigma que el trabajo científico y 
profesional psicoeducativo parece estar procurando. 
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Aquí nos proponemos elaborar una aproximación comprensiva y descriptiva de una 
psicología de la instrucción de carácter constructivista que, sin servir a un tiempo a Dios 
y al diablo, dé al César lo que es suyo. Lo haremos en los siguientes apartados: Orígenes 
epistemológicos del constructivismo; Conocimiento escolar: ¿epistemología o 
hermenéutica?; El cambio conceptual: un problema central del constructivismo; Del 
constructivismo psicológico al educativo; Resumen del capítulo IV. 


1. ORÍGENES EPISTEMOLÓGICOS DEL CONSTRUCTIVISMO 


Se ha señalado (Nussbaum, 1989) que el constructivismo remplazó a las tradiciones 
empirista y racionalista en la perspectiva sobre cómo se construye el conocimiento, 
afirmando que el ser humano adquiere el conocimiento mediante un proceso de 
construcción individual y subjetiva, de modo que la comprensión de las cosas estaría 
basada en las propias ideas o teorías del sujeto y en cómo éstas se cambian mediante el 
aprendizaje. Algo así como que una teoría mejor sustituye a una anterior por el efecto de 
un proceso activo de construcción cognitiva. Del constructivismo se ha dicho, desde 
fuera de la psicología, que es la nueva mirada conceptual a la educación: 


Finalmente, se destaca un proceso gradual de integración de teorías del aprendizaje: de la memorización 
pasiva a la activa, a un desarrollo del aprendizaje de tipo constructivista o cognitivo y, recientemente, a un 
enfoque más centrado en el educando, en el que cada cual tiene la capacidad de construir su propio modelo de 
aprendizaje, utilizando la mediación de profesores, el entorno didáctico, así como los recursos educacionales 
escolares y extraescolares [Hallak, 1999, p. 11]. 


Pero aunque todos los autores estarían de acuerdo con este enunciado genérico, 
cuando se examinan los mecanismos del esquema encontramos grandes diferencias entre 
unos y otros; como veremos más adelante, en nuestro contexto científico se han 
realizado dos propuestas de extraordinario calado teórico: una de ellas, que podemos 
considerar epistemológica y psicológica, bien articulada por el profesor Delval (1997), y 
otra que busca la vía para hacer del constructivismo un paradigma psicoeducativo y cuyo 
autor más representativo es el profesor Coll (1997), aunque quizá haya que aceptar, 
como afirma Coll (1999), que hay más de un constructivismo. Y es que abordar el 
constructivismo en su relación con la psicología educativa es buscar un escenario 
conceptual que permita dar una cierta coherencia al análisis teórico de muchos de los 
fenómenos educativos que conviene estudiar desde la psicología, sin que ésta aparezca 
como una ciencia ajena a lo sustancial: la práctica misma. Pero no es tarea fácil, sobre 
todo en nuestro país, donde, como se ha dicho, todo y todos parecen ser constructivistas: 
“El constructivismo se extiende como una mancha de aceite sobre todas las 
publicaciones pedagógicas, de tal manera que hoy resulta que todo el mundo se proclama 
constructivista sin serlo realmente” (Delval, 1997, p. 15). 

En todo caso y volviendo a Hallak (1999), quizá podría considerarse que fuera del 
contexto interno de la ciencia psicopedagógica, se observa una suerte de 
“constructivismo de vía ancha”, el cual es discutido por los expertos, como después se 
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verá. Desde fuera de este contexto, más especializado, parece que se quiere hacer del 
constructivismo una etiqueta bajo la cual se encuentra una concepción del aprendizaje y 
la enseñanza más allá del análisis de los procesos individuales y se extiende, quizá como 
mancha de aceite, afectando a otros procesos de epistemología no individual y no 
necesariamente psicológica, presentes en la educación. 

Carretero (2001), en una interesante síntesis sobre el constructivismo, sostiene que las 
discusiones actuales giran en torno a los siguientes asuntos: 

a) La reconceptualización de la relación entre aprendizaje y desarrollo, o la relectura 

de las obras de Piaget y Vygotski. 

b) La consideración de que el conocimiento tiene más un carácter modular y 

específico que general y universal. 

c) La importancia que se le atribuye al cambio conceptual como piedra de toque del 

constructivismo. 

d) La importancia que adquiere la interacción entre conocimiento cotidiano y 

académico y el papel que ambos cumplen en el marco de la enseñanza escolar. 

Nos parecen relevantes estos cuatro grandes problemas, a los que añadiremos el de 
potencialidad y dificultad del constructivismo para convertirse en un instrumento central 
en las prácticas educativas reales. Trataremos de analizar estos cinco problemas a lo 
largo de este capítulo, pero antes debemos reseñar, siquiera someramente, los orígenes 
del debatido constructivismo. 


Piaget y la epistemología constructivista 


Un acuerdo general sostiene que se puede hablar de constructivismo epistemológico y 
psicológico a partir de los trabajos de Piaget, aunque se reconoce que él mismo se 
inspiró en los trabajos de Baldwin (1861-1934), de quien tomó directa o indirectamente 
nociones que se convertirían en lo que llamó las invariantes funcionales —asimilación, 
acomodación y equilibrio—, las cuales, aplicadas a la noción de esquema, parecen ser el 
cuadro conceptual básico de todo constructivismo. De Baldwin es también el concepto 
reacción circular, que Piaget (1927, 1932) empleó para describir de forma genial la 
construcción de los esquemas de acción. 

Menos consenso despierta la incorporación de los principios teóricos vygotskianos a 
la elaboración de un constructivismo epistemológico; sin embargo, en nuestra opinión, 
es imprescindible hacerlo para lograr entender hacia dónde va el constructivismo. El 
descubrimiento tardío y la incorporación a la psicología cognitiva actual de la obra, 
igualmente genial, de Vygotski, sin hacer temblar el edificio cognitivo, pone en cuestión 
ciertos principios constructivistas, particularmente los referidos al vínculo entre 
cognición y aprendizaje y, muy especialmente, al papel de los mediadores verbales y 
culturales. Esto no elimina el consenso a la hora de considerar ambos modelos teóricos 
en los orígenes de lo que hoy llamamos constructivismo, cualquier cosa que ello 
signifique (Carretero, 2001). En mi opinión, al hacerlo, somos injustos y olvidadizos con 
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el trabajo de algunos otros científicos de la psicología europea de los años treinta, en 
particular con la interesante obra de Henri Wallon (1980) y con la aportación de los 
teóricos de la Gestalt (Koffka, 1921; Wertheimer, 1945; Kohler, 1947), quienes pusieron 
las bases de una visión de la psicología en la confluencia de una diversidad de factores 
internos y externos en interacción. 

Parece pues necesario revisar los fundamentos epistemológicos de estos dos grandes 
autores, cuya Obra ha contribuido de manera decisiva a la formación del pensamiento 
psicoeducativo en el ámbito internacional, pero muy especialmente en el ámbito de la 
cultura europea. Hacerlo nos llevará a un escenario que genera nuevos problemas y en el 
cual lo que debe compararse no es comparable. Vygotski abordó con entusiasmo, pero 
no culminó, la relación entre desarrollo, cultura y aprendizaje, problema que a Piaget 
parecía no interesarle en sí mismo. Los problemas que interesaban al suizo y trató a lo 
largo y ancho de su larga vida e ingente obra eran de otro orden; eran fundamentalmente, 
como hemos visto, de orden epistemológico, lógico y psicológico. Comparar dos 
intereses intelectuales y científicos tan distintos, y dos circunstancias vitales tan diversas 
entre sí, es quizá injusto. A pesar de ello y a posteriori, creemos que tiene interés la 
reflexión sobre el trabajo de ambos, si pretendemos localizar los orígenes 
epistemológicos y psicológicos de un constructivismo que parece aspirar a convertirse en 
modelo psicoeducativo. 

Beilin, en su revisión de 1992 sobre la vigencia de la contribución de Piaget, afirma 
que nadie ha influido en la psicología más que Piaget; por su parte, Bruner (1981b y 
1984a) lo consideró, junto con Freud, el más importante autor en el área psicológica del 
pasado siglo. 

La obra de Piaget (1896-1980) representa un punto de vista cognitivo, psicogenético y 
constructivista del desarrollo, el cual incluye una visión pobre del aprendizaje, porque 
posiblemente todas sus explicaciones se refieren al progreso cognitivo, más allá y más 
acá de cualquier tipo de instrucción. Pero Piaget cambió la comprensión sobre la 
naturaleza cognitiva del ser humano, en su pertinaz intento de explicar el origen 
ontogenético del funcionamiento de la mente adulta. Toda la obra de Piaget representa el 
deseo de explicar que la inteligencia es el resultado del esfuerzo adaptativo del ser 
humano, dadas sus condiciones biológicas y sociales, hasta que alcanzan las formas 
adultas, equiparadas a las formas superiores del pensamiento a lo largo de la historia de 
la humanidad. 

Aunque se ha dicho que el deseo de Piaget fue aportar una nueva ciencia, la 
epistemología genética (Lobrot, 1971), su contribución más importante a la filosofía del 
pensamiento fue mostrar que las grandes cuestiones epistemológicas pueden entenderse 
mejor desde la demostración empírica sobre cómo trabaja y se desarrolla la mente. Así, a 
partir de un planteamiento genético y constructivista, legó a la psicología una poderosa 
concepción de la mente humana, la cual a partir de su obra se ha considerado activa y en 
continuo proceso interno de elaboración de nociones y esquemas de pensamiento y 
acción. 

Se analice el ángulo que se analice, la visión piagetiana de la mente es básicamente 
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epistemológica; una mente curiosa, escrudriñadora y crítica, que además está en 
continuo conflicto cognitivo, porque al enfrentarse a lo que debe dominar, los objetos 
sobre los que opera mentalmente se le resisten y sus propios esquemas mentales lo 
seducen para no cambiar. Una pasión por saber que es un duro camino hacia el 
pensamiento lógico y el formato científico en el que se encuentra el saber que debe 
dominarse (véase Delval, 1994 y 1997). 

Piaget parte de la convicción de que la naturaleza de cualquier fenómeno que forma 
parte de un organismo viviente no puede ser revelada por sus estados finales ni por sus 
estados iniciales; es necesario seguir el proceso de transformación y construcción de una 
etapa a otra. Así, estudiar la génesis exige, además, describir las relaciones entre las 
características estructurales de las diferentes etapas y los mecanismos responsables del 
paso de una etapa a otra. A partir del método clínico-crítico analiza no sólo las 
manifestaciones directamente observables del pensamiento infantil, sino también su 
significado en relación con el contexto mental del sujeto (Martí, 1991). 

La epistemología genética estudia el paso de los estados de menor conocimiento a los 
de conocimiento más avanzado (Piaget, 1967); hay un supuesto implícito en el esquema 
evolutivo de las estructuras cognitivas, justificado por la necesidad de incluir una 
progresión positiva en el orden ascendente de complejidad lógica del conocimiento. Por 
todo ello, el estudio del desarrollo ontogenético es un método para estudiar las leyes que 
rigen el conocimiento en general (Piaget e Inhelder, 1966). Su interés no está en el 
estudio del niño por sí mismo, sino en la evolución de las estructuras cognitivas para 
explicar las funciones mentales desde su origen y hasta su formato más perfecto: la 
lógica formal, o modelo de representación cognitiva matemático-positivista. 

Por otro lado, el rigor del método histórico-crítico que Piaget utiliza para refutar otras 
interpretaciones teóricas y el método formalizante, junto al análisis de tareas cognitivas, 
constituyen un ramillete de estrategias de producción científica, la cuales dieron a su 
trabajo una complejidad teórica que hoy, desgraciadamente, no se le reconoce. El 
método psicogenético destaca como instrumento regio para analizar la evolución 
ontológica de las nociones esenciales del pensamiento racional, aportando al 
constructivismo un núcleo aglutinador de las nociones estudiadas que no ha tenido 
ningún otro autor ni escuela. El análisis formalizante y el análisis histórico-crítico 
constituyen vías científicas que elaboran un constructivismo epistemológico y 
psicológico (Piaget, 1967; Martí, 1991). 

Como hemos visto en el capítulo 1, la teoría genética postula que toda acción implica 
la puesta en funcionamiento de dos mecanismos indisociables: asimilación y 
acomodación, a los que sucede, inevitablemente, un tercero de síntesis o reequilibrio de 
estructuras. El sujeto constata la inadecuación de sus esquemas al aplicarlos al objeto 
(desequilibrio) y desde ahí intenta restablecer el equilibrio perdido. El motor del cambio 
es la reequilibración, que lleva a modificar y revisar los esquemas. Podemos afirmar que 
Piaget es el primer constructivista psicoevolutivo al concebir el acto de conocimiento 
como una perpetua transformación y reconstrucción. 

Se ha criticado, desde mi punto de vista de forma excesivamente simple, que Piaget 
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rechazara la influencia del entorno social y del aprendizaje como factores de cambio. 
Más bien debemos revisar cómo Piaget introduce el factor social como escenario 
influyente más que como mediador activo. Pero, ciertamente, este factor no es utilizado 
por Piaget en el microanálisis de las tareas cognitivas. 

En el modelo constructivista piagetiano, el desarrollo cognitivo se origina en 
potencialidades iniciales del aparato sensorial y motor del ser humano. El bebé posee al 
nacer esquemas de reflejos, precursores de una actividad motriz intencionada, los cuales 
le permiten un determinado nivel de actuación sobre el medio circundante. La acción es 
el instrumento básico mediante el cual el sujeto entra en contacto con el mundo externo, 
los objetos y las personas. Las acciones por las que se interesa la psicología genética son 
dotadas de organización interna y regularidad, y denominadas esquemas. Éstos se 
definen como acciones reales o mentales que presentan una serie de regularidades y 
conservan una organización interna cada vez que aparecen (Delval, 1997). 

Las estructuras cognitivas son totalidades organizadas de esquemas que respetan 
determinadas reglas de composición y presentan una serie de propiedades no reducibles 
a la mera suma de propiedades de los esquemas componentes. Los mecanismos 
generales responsables de su construcción son: maduración, experiencia con el mundo 
físico, experiencia con el mundo social y equilibrio o autorregulación (Piaget, 1970). 
Piaget nunca renunció a este modelo que, finalmente, en su obra de madurez (Martí, 
1990) quedó establecido como una verdadera epistemología genética del conocimiento. 
Para Piaget (1970), las estructuras construidas en un periodo determinado se convierten 
en parte integrante de las estructuras del siguiente. El paso de un estadio de desarrollo a 
otro es un proceso que requiere un tiempo considerable en el cual, tras una fase de 
preparación a menudo larga, culmina la construcción de una nueva estructura y, 
finalmente, todo estadio supone el logro de un determinado nivel de equilibrio, un cierto 
nivel de acabado. 

Desde esta premisa se establecen cuatro grandes estadios, el primero de los cuales se 
diferencia particularmente de los otros porque los esquemas son de acción. Éstos son 
organizaciones de acciones aplicadas a objetos y situaciones; los sucesivos procesos de 
coordinación de esquemas ya existentes conducen a la aparición de otros nuevos. El 
proceso de construcción progresiva de esquemas desemboca en la aparición de las 
primeras estructuras verdaderamente intelectuales, entendidas como totalidades de 
esquemas de acción y pensamiento combinadas entre sí (Piaget (1932, 1946) y que él 
consideró ampulosamente como el verdadero nacimiento de la inteligencia. Con la 
aparición de la función simbólica, los esquemas de acción se convierten en esquemas 
representativos; es decir, símbolos interiorizados que representan acciones globales. Los 
primeros esquemas representativos funcionan como preconceptos, que están a caballo 
entre el símbolo y el concepto propiamente dicho; un preconcepto es un prototipo que 
representa una clase, pero que no es todavía un producto de la clasificación, operación 
necesaria en la construcción de conceptos. 

Entre los cuatro y los siete años se produce una coordinación gradual de los esquemas 
que conduce progresivamente a las primeras operaciones mentales, más intuitivas que 
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lógicas. Este tipo de pensamiento, denominado por Piaget preoperatorio, no posee la 
capacidad de reversibilidad de las verdaderas operaciones mentales, lo que aporta al 
preescolar rigidez cognitiva, egocentrismo lógico y mecanismos argumentativos que lo 
hacen un pensador artificialista y animista, con escasa capacidad de ponerse, 
cognitivamente hablando, en un lugar simbólico distinto de aquel donde se encuentra 
fisicamente. Se ha insistido hasta la saciedad en el error que supone esta forma sesgada 
de observar el pensamiento de preescolares, lo cual, siendo cierto, no resta valor 
histórico al análisis: es la primera vez que se intenta buscar la lógica de la no-lógica de 
los preescolares. 

Entre los siete y los 11, años los esquemas representativos empiezan a coordinarse y 
surgen las primeras operaciones; es decir, esquemas de acción interiorizados y agrupados 
en unidades cognitivas de gran operatividad. Después de un periodo de imprecisión de 
conceptos, cuando éstos conviven con las intuiciones, finalmente adquieren 
características de agrupamientos matemáticos (Flavell, 1963), lo cual les da flexibilidad 
interna. Los escolares comprenden y practican las leyes de asociatividad, reversibilidad, 
identidad y tautología; ello les permite clasificar, seriar y conservar los elementos de 
representaciones cognitivas referidos a asuntos y objetos concretos de su entorno. 

La naturaleza de estas estructuras y sus dificultades para operar con elementos no 
presentes o concretos ha influido de forma decisiva en la pedagogía derivada de las tesis 
piagetianas. De ahí la impresión de que si no suceden ciertos cambios en las estructuras 
cognitivas, de carácter interno, es inútil intentar aprendizajes que las exijan; pero, a su 
vez, cuando estos cambios acontecen, con frecuencia el sujeto ya sabe lo que le vamos a 
enseñar. Lleva razón la sagaz Eleanor Duckworth en su provocadora sentencia: “O se lo 
enseñamos demasiado pronto y no lo puede comprender, o es demasiado tarde porque ya 
lo sabe”. 

Progresivamente, las operaciones se deslizan del plano concreto hacia lo abstracto. 
Aunque los adolescentes continúan operando con esquemas de acción interiorizados, 
éstos no se aplican únicamente a la realidad presente, sino a su propia naturaleza 
estructural y representativa, lo que supone al sujeto capaz de distinguir las relaciones 
empíricas entre proposiciones que pueden establecerse mentalmente con independencia 
de la relación factual que dicho razonamiento tenga con la realidad. El individuo es 
capaz de razonar lógicamente superando la fijación en lo real y situándose en el ámbito 
de lo posible, en términos de lógica formal. 

El paso de una actitud empírica e inductiva a la capacidad para el razonamiento 
hipotético-deductivo, y la combinatoria o capacidad para poner en relación varios 
sistemas de referencia de manera simultánea y coordinada son fruto de la aparición de 
las estructuras operatorias formales, las cuales, a pesar de considerarse el último nivel 
estructural general del desarrollo cognitivo, no suponen un punto final a las posibilidades 
de cambio. De hecho, estas estructuras, como señalaron Coll y Gillieron (1985), están en 
el punto de partida de las estructuras lógico-matemáticas. 

En 1956, Piaget crea el Centro Internacional de Epistemología Genética y a partir de 
los años setenta, en parte como respuesta a las críticas que sus trabajos habían 
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despertado, se abre un periodo de constructivismo psicogenético que afronta los 
problemas del aprendizaje escolar. Los investigadores del Centro Internacional de 
Epistemología Genética comienzan a ocuparse de procedimientos que conducen a la 
construcción cognitiva compleja y se investigan mecanismos funcionales como 
contradicción, abstracción, generalización, dialéctica, etc. (Martí, 1990). Se produce así 
una evolución desde un primer constructivismo epistemológico, a un constructivismo 
psicológico, el cual no desprecia la relación entre cognición y aprendizaje, pero nunca 
termina de posicionarse en el terreno educativo de forma directa. 

Como afirma Martí (1991), el cambio de perspectiva puede resumirse en un creciente 
interés por el sujeto psicológico en detrimento del sujeto epistémico (Inhelder, 1978); se 
desplaza el enfoque del análisis estructural al que presta atención a los procesos 
dinámicos de transición y a las estrategias que subyacen a los procesos de aprendizaje 
(Cellerier, 1979; Gillieron, 1976 y 1980; Inhelder, 1976 y 1978; Inhelder, Sinclair y 
Bovet, 1974; Karmiloff-Smith e Inhelder, 1975; Pascual-Leone, 1980; Case, 1981 y 
1985). Se abre así un capítulo, en la actualidad vigente, concentrado en el estudio de la 
construcción social del conocimiento (Perret-Clermont, 1981, 2001). Son líneas de 
investigación que no representan una ruptura con la trayectoria anterior, sino un avance y 
profundización de la misma (Martí, 1991). 


Vygotski y la creación de un constructivismo interactivo y cultural 


En 1956, coincidiendo con la desestalinización auspiciada por Breznev, se reeditó, en su 
propio país, la obra cumbre de Vygotski, Pensamiento y lenguaje. Esta obra se tradujo al 
inglés en 1962 y, a partir de ahí, la psicología occidental empieza a descubrir, atónita 
(Rivière, 1985), las propuestas de Vygotski. Su influencia no ha hecho más que crecer 
en Europa occidental y los Estados Unidos en un momento en que la psicología 
cognitiva y el constructivismo parecen destinados a ser la piedra filosofal de la 
psicología educativa. 

Así como hemos señalado respecto de Piaget que su producción debería 
contextualizarse en el terreno de la epistemología, la obra de Vygotski debe situarse en 
el contexto de la génesis de la cultura y búsqueda de la comprensión de procesos 
psicológicos superiores. Vygotski consideró que la propia actividad refleja y su 
transformación cualitativa en conciencia personal se originan en el empleo de símbolos y 
signos —Instrumentos mediacionales— y que éstos transforman al mismo tiempo medio 
externo y pensamiento. 

Para Vygotski, el desarrollo es un proceso de cambios cualitativos en el cual se 
alternan periodos de crecimiento estables con cambios bruscos (Van der Veer, 1986). 
Rechaza y critica la concepción de un principio invariante que explique las diferentes 
fases del desarrollo humano, porque concibe éste como la síntesis de dos órdenes 
genéticos: la maduración orgánica, correspondiente a la evolución de la especie reflejada 
en el desarrollo madurativo, y la historia cultural de la que se extraen los procesos 
superiores. 
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Otra tesis básica de la psicología de Vygotski la constituye su afirmación de que las 
funciones psicológicas superiores se originan como relaciones entre los seres humanos y 
se desarrollan, en primer lugar, en el curso de la relación del niño y la niña con otras 
personas más competentes ——personas adultas o iguales —y, posteriormente, se 
internalizan. Entiende el proceso de internalización como reconstrucción interna de una 
operación externa, que Vygotski llama ley de la doble formación, según la cual toda 
función aparece dos veces: primero entre personas —1nterpsicológica— y después en el 
interior del sujeto —intrapsicológica—. 

Más valor constructivista, en mi opinión, se le debería conceder a las nociones de 
mediación instrumental o mediación semiótica. Para Vygotski el paso de lo biológico a 
lo cultural se explica a través de la mediación semiótica. Los momentos de cambio 
evolutivo se caracterizan por la aparición de nuevas formas de mediación. La actividad 
es un sistema de transformación del medio con ayuda de instrumentos —mediaciones—. 
Estos instrumentos pueden ser materiales —herramientas— o psicológicos —signos—. 
El uso de estas herramientas ejerce un poder de cambio, de objetos y sujetos, 
permitiendo la regulación de la conducta (Bruner, 1981a). 

Durante las interacciones y las actividades, niños y niñas emplean signos, 
particularmente el lenguaje, para regular su conducta en relación con la de los demás. 
Dicho uso, inicialmente, está contextualizado y controlado por el exterior, pero poco a 
poco el sujeto adquiere capacidad de controlar internamente los instrumentos y lenguajes 
que usa, produciendo su propio sistema semiótico interno, sus conocimientos. 

Vygotski resalta la naturaleza social de los lenguajes construidos a lo largo de la 
evolución sociocultural de la especie humana con el fin de regular los intercambios 
sociales entre sus miembros (Ramírez, 1987). Los signos sólo se pueden adquirir 
mediante la interacción social; por tanto, el progreso psicológico y el aprendizaje 
solamente se producen en interacción social. 

En su momento, Vygotski (1934) señaló la necesidad de estudiar conceptos y 
habilidades explorando los microprocesos de cambio que acontecen en el interior de las 
tareas escolares (Siegler y Crowley, 1991). El método microgenético implica la 
observación de las sucesivas tentativas del sujeto al enfrentarse a un problema. La 
metodología propuesta por Vygotski coincide con la tendencia actual que busca en los 
análisis finos de la actividad compartida del experto y el aprendiz (Coll y Onrubia, 1992, 
y Coll, 2001), ofreciendo a éste condiciones bien estructuradas para asumir el control de 
la actividad; lo que explicó Vygotski bajo la metáfora zona de desarrollo próximo (ZDP), 
y de donde se arranca para justificar el constructivismo vygotskiano. 

Efectivamente, esa metáfora se ha entendido de diversas formas, pero no cabe duda 
de que permite una visión transmisiva y otra constructivista de la enseñanza (Baquero, 
2001); la ZDP se ha comparado, y en cierta medida convertido, en una suerte de 
andamiaje cognitivo (Bruner, 1983a). En en mi opinión es más grande su alcance 
ajustando el papel de una serie de elementos clave —motivación, dirección del proceso, 
papel estimulador del experto o profesor— que su poder explicativo de carácter 
individual. 
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Entre Piaget y Vygotski hay semejanzas muy sustantivas y divergencias importantes 
que nos permiten establecer un cierto diálogo en la base de lo que la psicología europea 
ha sido capaz de crear como génesis del constructivismo. En ocasiones se les quiere 
diferenciar diciendo que Piaget sólo valora el factor biológico como motor del cambio, 
en cuanto modelo de adaptación que subyace a su teoría, mientras Vygotski subraya el 
factor cultural, en cuanto considera que el escenario de la cultura y la interacción social 
genera el conocimiento; quizá todo ello es cierto, pero no deja de ser una simplificación 
lejana a los problemas reales del constructivismo actual. 

Pensando en las semejanzas, ambos presentan premisas epistemológicas que rompen 
con su momento histórico: visión activa y creativa del sujeto; perspectiva psicogenética 
de procesos cognitivos; focalización de la actividad como origen del pensamiento, y 
análisis microgenético de los cambios cualitativos. Aunque, definitivamente, 
mantuvieron una visión distinta tanto del papel de los mediadores mentales (la gran 
diferencia entre ambos es su interpretación del lenguaje, tanto en su origen como en su 
función) como de la relación entre aprendizaje y desarrollo. Mientras para Vygotski el 
entorno sociocultural ofrece condiciones para el desarrollo, que viene guiado y dirigido 
por el aprendizaje, Piaget lo plantea de manera opuesta: pone el énfasis en la primacía 
del desarrollo sobre el aprendizaje (Coll y Martí, 1990). Finalmente, Vygotski, como 
recogen los autores más representativos de la actual psicología sociocultural (Wertsch, 
1985 y 1999; Rogoff, 1993; Del Río y Álvarez, 1992; Lacasa, 1994 y 1997, entre otros), 
focaliza el escenario de la cultura y la actividad compartida, mientras Piaget nunca dejó 
de mirar al interior de la mente humana como escenario del cambio cognitivo. 

La obra de Vygotski está llena de ideas originales que aportan un gran estímulo para 
la investigación psicoeducativa y el constructivismo actual (Baquero y otros, 2001); pero 
muchas de ellas sólo fueron magníficas intuiciones y metáforas brillantes que, como 
afirma Baquero (2001), pueden aplicarse a distintos momentos y en diferente nivel de 
análisis de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Más interesante me parece recordar 
que Vygotski hablaba del mundo real, de maestros y alumnos haciendo su trabajo 
cotidiano: “El maestro, al tratar el tema con el alumno, daba explicaciones, 
proporcionaba conocimientos, hacía preguntas, corregía, obligaba al propio alumno a dar 
explicaciones. Toda esta labor con relación a los conceptos, todo el proceso de su 
formación la realizó el niño en colaboración con los adultos, durante el proceso de la 
instrucción” (Vygotski, 1934, p. 248 de la versión en español). 

Es la psicología actual, 70 años después, la que pretende insertar este modelo en una 
cosmovisión en la cual lógicamente no encaja del todo. Por ejemplo, Wertsch afirmaba 
en uno de sus trabajos: “La tarea del análisis sociocultural consiste en comprender cómo 
se relaciona el funcionamiento de la mente con el contexto cultural, institucional e 
histórico” (Wertsch, 1999, p. 19). 

Otros relevantes autores socioculturales afirmaban a comienzos de la década de los 
noventa: “Los modelos deben poder explicar cómo las piezas y las creencias de una 
cultura son interiorizadas por los individuos en forma de conocimiento procedimental, 
conceptual o metacognitivo y cómo las actividades organizadas por la cultura producen 
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consecuencias cognitivas específicas” (Hatano y Miyake, 1991, p. 278. Citado por 
Lacasa, 1994, p. 122). 

Pero es innegable que una importante línea de investigación, estimulada por las 
brillantes ideas vygotskianas, se ha desplegado en los últimos 20 años; desde reflexiones 
teóricas de Riviére (1985), Siguán (1987) y el análisis de las relaciones entre aprendizaje 
y desarrollo (Brown, 1982, y Brown y otros, 1983), hasta las referidas interacciones 
adulto/bebé como escenario del dominio del lenguaje y la comunicación (Kaye, 1982; 
Bruner, 1983; Bruner, 1982, 1983a; Vila, 1987); interacción en situaciones de actividad 
académica (Forman y Cazden, 1984; Wertsch, 1979; Kamler, 1980; Edward y Merced, 
1988; Edward y Middleton, 1992, entre otros); investigaciones interculturales 
(Greenfield, 1972; Scribner y Cole, 1981; Cole, 1984) y muy especialmente las que 
profundizan tanto en los mecanismos mediadores de la actividad constructiva, como en 
el aprendizaje situado (Coll, 1985, 1997b, 1999 y 2001; Coll y Onrubia, 1992; Rogoff, 
1993; Lacasa, 1997; Colomina, Onrubia y Rochera, 2001, entre otros). 

La recuperación de la psicología vygotskiana, unida al intento de superar los límites 
teóricos de la psicología cognitiva, ha llevado a otros a considerar las representaciones 
mentales como un nivel insuficiente para el estudio del aprendizaje humano, ya que éste 
se produciría siempre en contextos sociales, de modo que nunca se podría considerar un 
dominio estrictamente individual (Edward y Mercer, 1988; Lave y Wenger, 1991). Se 
abre así un constructivismo sociocultural muy alejado del que propuso Piaget. En 
definitiva, la excesiva focalización en el análisis del contexto —no ya en el entorno 
directo sino en el histórico— que la influencia de Vygotski ha provocado, por un lado, y 
el excesivo recordatorio del individualismo piagetiano, por otro, alejan dos 
cosmovisiones psicológicas que a pesar de ello tienen en común, en mi opinión, 
elementos suficientes para ser considerados, con la aportación de los modelos cognitivos 
y del aprendizaje significativo —que hemos visto anteriormente—, la génesis del 
constructivismo. Otra cosa es que el constructivismo disponga de un modelo único sobre 
cuál es la relación entre cognición y aprendizaje. Problema éste que encuentra serios 
escollos para resolverse. Por nuestra parte, señalaremos dos de ellos: el problema de la 
representación cognitiva de los distintos tipos de conocimiento, particularmente del 
conocimiento escolar, y el más complejo y estimulante de todos los que en la actualidad 
se debaten en los foros comunitarios de la psicología de la instrucción: el problema del 
cambio conceptual. 


2. CONOCIMIENTO ESCOLAR: ¿EPISTEMOLOGÍA O HERMENÉUTICA? 


Uno de los problemas teóricos que todos los autores constructivistas se ven impelidos a 
asumir es cómo explicar el proceso de construcción de conocimientos, elaborados 
individualmente o en escenarios compartidos, que se refieren a contenidos curriculares, 
de los cuales se duda sean de la misma naturaleza que las representaciones cognitivas 
espontáneas, producto del aprendizaje informal y no planificado. 
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Casi 40 años más tarde de que la obra de Piaget (1970) nos sirviera el plato de la 
representación cognitiva, no como una copia del conocimiento sino como un modelo 
mental útil para dominar la ciencia, y 70 años después de que Vygotski (1934) nos 
hablara de la importancia cualitativa de la representación de conceptos científicos, nos 
seguimos preguntando si existe un conocimiento cuya epistemología sea diferente al 
conocimiento cotidiano y al científico: un conocimiento escolar. 

Entre nosotros destacan particularmente las aportaciones a esta cuestión de la 
profesora Rodrigo y su equipo (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993; Rodrigo, 1997), 
quien, reinterpretando los supuestos de la vieja teoría de los constructos de Kelly (1955), 
igual que hace Claxton (1984, 1987 y 1999), y reconstruyéndola en el marco del 
constructivismo, denomina teorías implícitas al formato que adquieren los 
conocimientos espontáneos. Ello le permite hacer compatible la existencia de 
representaciones individuales —vieja fórmula del cognitivismo piagetiano— con la 
construcción situada —elemento imprescindible del constructivismo sociocultural— y 
aportar una interesante teoría sobre conocimiento general y módulos de dominio, que le 
permitirá aproximarnos a la naturaleza del conocimiento escolar. 

Pero vayamos poco a poco. Rodrigo y sus colaboradores consideran al sujeto un 
constructor personal de teorías: “Las teorías se construyen principalmente a partir de 
experiencias directas, compartidas o no con los otros, o bien a partir de las experiencias 
obtenidas durante la observación del comportamiento ajeno”. 

Pero enseguida clarifican: “El individuo recolecta personalmente este campo 
experiencial, pero lo adquiere en el contexto de actividades o prácticas definidas por la 
cultura” (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993, p. 59). 

Proponen que si aceptamos que toda elaboración personal de conocimiento es una 
construcción situada en escenarios socioculturales, determinada por un modelo 
representacional individual compatible con el escenario, dispondríamos de una suerte de 
constructivismo episódico que actuaría en la microgénesis; esto es, en la génesis de los 
procesos de adquisición y cambio del conocimiento en un determinado dominio. Es 
necesario recordar que Rodrigo intenta elaborar una epistemología constructivista que 
permita comprender la especificidad del conocimiento escolar —modular, por otro lado 
—, frente a otras formas de representación cognitiva, como pueden ser la científica y la 
cotidiana o popular. Ambos conocimientos, además, se diferenciarían no sólo por los 
contextos culturales en los que se activan, sino por las motivaciones que los estimulan y 
los producen. En este intento, la autora sigue las brillantes presentaciones de Claxton 
(1984 y 1999), al afirmar que las personas no construyen espontáneamente sus teorías 
implícitas sobre el mundo como un ejercicio intelectual ni de aproximación a la verdad; 
la tarea ordinaria de construir la representación del mundo está impulsada por la 
necesidad de actuar y desenvolverse activamente en ese mundo: “En la epistemología 
cotidiana, las teorías deben ser útiles, y eficaces para generar explicaciones y 
predicciones adaptadas al entorno físico y social y poder orquestar planes de acción en 
torno a metas” (Rodrigo, 1997, p. 179). 

En gran medida, lo que hace diferente el conocimiento que se construye en la escuela 


106 


del conocimiento científico y el cotidiano no es la naturaleza epistemológica 
constructiva del sujeto ni el contenido a conocer, sino el escenario sociocultural en el 
cual tiene lugar y la motivación por la cual se aprende. En este sentido, encuentra que 
podemos distinguir tres escenarios socioculturales: escuela, vida social en general y 
ciencia. Cada uno de ellos dispondría de una epistemología que guía qué, por qué y 
cómo se produce el conocimiento. Pero dicha epistemología no incluye que existan 
representaciones cognitivas más allá de las que es capaz de construir el sujeto en una 
situación cultural dada y un contexto interactivo determinado. De esta manera, nuestra 
autora se distancia de un constructivismo sociocultural que desenfoca, en su opinión, al 
sujeto cognitivo como individuo. Permítasenos una larga cita: 


Efectivamente es muy difícil conciliar la imagen de un sistema representacional dirigido al cómputo, que 
procesa símbolos de forma descontextualizada utilizando el lenguaje de la mente y que opera en el vacío 
social, con la imagen de un sistema representacional dirigido a la toma de decisiones y a la acción, que es 
sensible a las variaciones situacionales y que opera en el escenario sociocultural, donde sufre cambios debido 
a la negociación de un significado compartido de la situación. Es tan difícil conciliarlos que es comprensible 
que se rechace este modelo de hombre simbolicus. Pero lo que no es comprensible es que, en su lugar, se 
proponga un modelo de ente evanescente que tiene representación, memoria, conocimiento y actividad, ¡todo 
compartido! [Rodrigo, 1997, p. 182.] 


Es evidente que pone tierra entre lo que intenta explicar y las tesis sostenidas por 
quienes llama neovygostkianos (Rogoff y Lave, 1984; Lave, 1988; Resnick, Levine y 
Teasly, 1991; Norman, 1993; Wertsch, 1988 y 1999; Winegar y Valsiner, 1992; Lacasa, 
1994 y 1997, entre otros), partidarios del llamado conocimiento situado. 

Volvamos a su planteamiento y reedición de las llamadas teorías implícitas. Éstas se 
representan como redes de trazos que se activan y sintetizan en un contexto situacional 
determinado y en respuestas a tareas cognitivas específicas; estos trazos esquemáticos se 
registran como modelos mentales (MM) en los que se incluyen el contenido, y la 
referencia temporal, causal e intencional de la situación que representan, que vendría a 
ser una suerte de conocimiento individual situado en un escenario sociocultural. 

Dichos MM son compatibles epistemológicamente con la teoría de la reconstrucción 
de representaciones de Karmiloff-Smith (1992), en cuanto se trataría más de una 
reelaboración o una redescripción de esquemas. En esta línea, habría tres niveles de 
construcción de MM. Por acumulación de regularidades en las experiencias vitales, se 
construirían los grandes trazos de los MM; de esta forma, el sujeto sabría, grosso modo, 
cómo actuar en momentos concretos, para los que sus esquemas son suficientes. Un 
segundo nivel —o modelo de tránsito— en el cual se elaborarían por inducción- 
teorización esquemas genéricos implícitos en las teorías. Este nivel se ajustaría a las 
demandas de predicción, producción de inferencias, explicación, comprensión de 
analogías y metáforas; pero todavía de forma implícita o, si se quiere, inconsciente. Un 
tercer nivel de elaboración de MM—nivel de cambio cualitativo— sería explícito y se 
haría mediante la verbalización de los MM genéricos. A partir de este nivel, la 
representación puede adecuarse a demandas de reflexión, comparación con otras 
alternativas, comprobación de hipótesis, detección de contradicciones, etcétera. 
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Es original e interesante el análisis hecho por Rodrigo (1997), quien a su vez coincide 
con lo que se ha llamado conocimiento procedimental frente a conocimiento declarativo 
(Pozo, 1996). En los escenarios cotidianos se producen básicamente cambios de nivel 
uno a nivel dos, lo que incide en la producción de conocimiento procedimental. En el 
escenario escolar, por el contrario, los alumnos son invitados a trabajar en el tercer nivel; 
es decir, a pasar de MM más o menos implícitos —procedimentales— a MM explícitos y, 
por tanto, susceptibles de ser afrontados como conocimiento verbal que puede discutirse 
y compararse con otras versiones; por ejemplo, con la versión del profesor o la 
profesora, versión académica, o con la versión de otros compañeros, igualmente 
producto de MM reflexivos o con posibilidades de ser confrontados. En el argumento de 
Rodrigo (1997), éstos son los cambios conceptuales solicitados a los escolares cuando, 
en los escenarios de enseñanza formal, les requerimos activar sus ideas previas para 
compararlas con las que los maestros y las maestras pretenden que adquieran, en el 
fragor de las actividades académicas. 

Así pues, las diferencias entre construcción del conocimiento cotidiano y 
construcción del conocimiento escolar estriban, en gran medida, en el salto cualitativo 
que supone pasar de creencias implícitas a modelos mentales explícitos. Dicho salto no 
podría hacerse, por otro lado, sin el auxilio de instrumentos mediacionales y lenguajes 
específicos para cada uno de los dominios de conocimiento a los cuales nos referimos, 
como sucede en el currículum escolar. Siguen sin respuesta muchos problemas, pero la 
aproximación de los MM, que incorpora la hipótesis del conocimiento modular o de 
dominio específico, así como la articulación entre tipo de representación y tipo de 
conocimiento (procedimental y declarativo), es una construcción plausible que nos 
aproxima, de una forma interesante y esperanzadora, a la comprensión de la naturaleza 
del conocimiento escolar, objetivo que la escuela pide a los escolares aprender. 

Un conocimiento, el escolar, no es una epistemología en cuanto no se genera en los 
hechos mismos, sino en los contenidos que maestros y maestras ponen a disposición de 
los escolares. No es una epistemología, ya que los maestros a su vez seleccionan los 
contenidos que enseñan de fuentes provenientes de otras elaboraciones —ciencia y 
cultura— pero cuya selección viene mediada y, por tanto, sesgada por la elección y la 
propia personalidad del docente, quien así media cultural y personalmente lo puesto a 
disposición del estudiante. El conocimiento escolar es más una hermenéutica que una 
epistemología; pero acceder a esa hermenéutica y comprenderla resulta determinante 
para acceder a otros tipos de conocimiento. 


3. EL CAMBIO CONCEPTUAL: UN PROBLEMA CENTRAL DEL 
CONSTRUCTIVISMO 


En el capítulo vi de Pensamiento y lenguaje, Vygotski aborda el problema de la 
construcción de conceptos, comparando el proceso diferencial que separa la 
construcción de conceptos científicos en la escuela y su escasa transferencia hacia la 
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construcción de una versión cotidiana de los mismos: 


Al objeto de explicar la peculiaridad de los conceptos científicos era natural elegir para dar el primer paso en 
el nuevo campo el camino del análisis comparativo de los conceptos adquiridos por el niño en la escuela con 
sus conceptos cotidianos, elegir el camino de lo conocido a lo desconocido [...] El hecho principal, a cuyo 
establecimiento conduce la investigación, consiste en que, como esperábamos, unos y otros conceptos no 
manifiestan igual nivel de desarrollo. 


Y más adelante: “Siempre que existan las condiciones programáticas apropiadas en el 
proceso de instrucción, el desarrollo de los conceptos científicos irá por delante de los 
espontáneos” (Vygotski, 1934, p. 247 de la versión en español, 1993). 

Efectivamente, 70 años después de que Vygotski se planteara la importancia del 
formato conceptual para el aprendizaje, la mayoría de los constructivistas siguen 
preguntándose cómo se construyen los conceptos y cómo se transmite el conocimiento 
científico. 

Mucha de la abundante investigación en este terreno proviene de la didáctica de las 
ciencias (Driver, 1989; Driver, Guesne y Tiberghien, 1985; Driver, Squires, Rushworth y 
Robinson, 1994; Gil Pérez, 1993; Giordan, 1995; Osborne y Whittrock, 1983; Osborne, 
1996, entre varios más). Otros trabajos provienen de expertos en psicología del 
aprendizaje (Strike y Posner, 1985 y 1992; Pozo, 1989, 1996 y 1997; Carretero y otros, 
1984; Carretero, 1996, 1997; y Carretero y otros, 2001); finalmente, otros de la 
psicología de la instrucción (Vosniadou, 1994 y 2001; Vosniadou y Brewer, 1992; 
Vosniadou y Ortony, 1989, entre otros). 

Enfrentarse al asunto de la restructuración de conceptos exige revisar tanto el 
espinoso tema de las ideas previas del alumnado, como el verdadero significado del 
aprendizaje significativo (¿qué es lo que significa significar y qué sucede cuando algo 
significa?). Al final, todo ello implica volver sobre los modelos de representación del 
conocimiento y aclarar si se trata de un módulo general, o más bien nuestra mente 
funciona por ámbitos de especialización o módulos de dominio. Pozo (1996) nos 
recuerda que, en este sentido, se abre paso la hipótesis de la modularidad de la mente, y 
que ésta va desde la propuesta radicalmente innatista de Fodor (1986) a la versión blanda 
de Karmiloff-Smith (1992), basada en el modelo de redescripción continua de 
representaciones, dentro de cada dominio, como hemos comentado anteriormente. Otro 
ejemplo de este modelo es el propuesto por Di Sessa (1993), para quien el cambio 
conceptual implicaría un cambio en la función de ideas intuitivas constituidas por 
principios generales. Para Di Sessa, las ideas intuitivas de los alumnos y las alumnas no 
constituyen teorías propiamente —ya que carecen de suficiente coherencia conceptual— 
sino trozos de conocimiento, pegados a la percepción directa del mundo real y al 
contexto en el cual se activan. Enfrentados a los conceptos científicos, el cambio 
consistiría en asumir la coherencia del nuevo modelo que se transferiría a su propio 
modelo intuitivo. 

Con relación a cómo se adquiere y se restructura el conocimiento científico, Pozo 
(1997) señala como idea central del constructivismo un cambio conceptual en la 
enseñanza de las ciencias, el cual aproxime las interpretaciones del alumnado a las que 
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tienen los científicos sobre el fenómeno bajo estudio. Se trataría de un cambio 
conceptual que obliga continuamente a volver sobre el asunto de las ideas previas, y la 
forma de interpretarlas en relación con las ideas que la enseñanza pretende transmitir, y 
con la exigencia de producir entre ambos formatos una aproximación conceptual, la cual 
será seguramente resultado de la restructuración de viejas concepciones. 

Aunque la mayoría de los expertos consideran la toma de conciencia como un punto 
de inflexión en el proceso de cambio conceptual, muchos modelos interpretativos 
tienden a encontrar fases previas al punto crítico de restructuración cognitiva, o toma de 
conciencia, caracterizadas por la producción de versiones interpretativas nuevas, a lo que 
también se llama cambio conceptual (Carey, 1991; Chi, 1992; Pozo, 1989; Thargard, 
1992; Vosniadou, 1994). Así, la restructuración del concepto sería la última fase de un 
proceso que parece requerir cambios cuantitativos y cualitativos en el formato de las 
ideas previas de los aprendices; una suerte de enriquecimiento cognitivo (aumento de la 
información, selección de ideas fuerza o de cualquier tipo de claves) precedente a la 
restructuración de los conceptos que, en todo caso, supone la comprensión e integración 
de nuevos conceptos. 

En consecuencia, podemos considerar que existe una aproximación radical (Thagard, 
1992), para la cual el cambio conceptual consiste en una reorganización de los principios 
en la estructura del dominio, lo que requiere cambios que, aunque no la modifican 
totalmente, la preparan para el cambio. Vosniadou (1994) ha diferenciado entre teorías 
marco y de dominio. Las teorías marco describen y predicen acontecimientos concretos 
en un ámbito (framework theory) definido por principios epistemológicos y ontológicos, 
que imponen restricciones al proceso de la información concreta. Las teorías-marco 
estarían presentes a una edad muy temprana y evolucionarían, como lo explica 
Karmiloff-Smith (1992), con redescripciones representativas. El cambio conceptual sería 
necesario cuando hubiera que integrar información de un dominio concreto a una teoría 
marco con la cual la información es incompatible. En el modelo propuesto por 
Vosniadou (1994 y 2001) se ejemplifican los supuestos básicos de las teorías-marco para 
diversos dominios, pero no queda claro cómo y de dónde se extraen los supuestos 
implícitos en las diversas teorías de dominio. De hecho, las teorías-marco parecen ser 
distintas de un dominio a otro, en vez de asumir la existencia de ciertos supuestos 
epistemológicos comunes. Tampoco se especifica cuántas o cuáles son las teorías-marco 
y cómo se las adquiere. 

La distinción entre teorías-marco y de dominio resulta sugerente porque permite 
identificar principios básicos epistemológicos y ontológicos subyacentes que explicarían 
la resistencia al cambio conceptual y, por tanto, a los frecuentes errores conceptuales; 
así, la propia representación general, o esquemamarco, actuaría como obstáculo. 

Más clarificadora, en este sentido, parece la propuesta de Chi (Chi, 1992, y Chi, Slota 
y Leeuw, 1994). Para esta autora y su equipo, todos los objetos y entidades del mundo 
pueden ser jerarquizados en un limitado número de categorías ontológicas. En el caso del 
conocimiento científico señala sólo tres grandes grupos, que denomina: categoría de 
materia, categoría de proceso y categoría de estados mentales, las cuales son comunes a 
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todos los dominios de las ciencias. A su vez, estas grandes categorías se dividirían en 
categorías de orden jerárquico inferior, referidas a dominios específicos. Según este 
modelo, el cambio conceptual sólo sería necesario cuando un determinado concepto 
fuera incompatible con el árbol ontológico, o creencia personal, en términos de esas tres 
categorías. Así, por ejemplo, la “energía” que para la ciencia constituye una interacción 
y por tanto está en la columna de “los procesos” sería incompatible con la creencia 
personal que la concibiera como “sustancia” o “materia”. Se produciría, o se exigiría, un 
cambio conceptual para evitar el error conceptual (misconception). En realidad, la mayor 
parte de los cambios conceptuales radicales que analizan Chi, Slotta y Leeuw (1994) se 
deben a la dificultad que tiene el aprendiz para reinterpretar fenómenos interactivos. 
Como también señala Vosniadou (2001), la dificultad radica en explicar los cambios no 
radicales, no los grandes cambios conceptuales. 

De nuevo, esto nos lleva a considerar que, aunque exista una especificidad de 
dominio, la mayor dificultad está en la toma de conciencia del error interpretativo 
anterior, y eso es común a diversos dominios (Pozo, 1994 y 1997; Pozo y otros, 1992). 
En el fondo, puede que estemos ante el problema de los esquemas estructurales comunes 
a diversos dominios, al estilo tanto del modelo de esquemas formales piagetianos 
(Inhelder y Piaget, 1955; Carretero, 1985), como de los formatos de conocimiento 
intuitivo, o teorías personales, tal como las hemos visto anteriormente en la propuesta de 
Rodrigo (1997) y como lo presentan en la actualidad Atkinson y Claxton (2002); ello 
sería la causa de la resistencia a abandonar esquemas previos y su rápida sustitución por 
versiones nuevas de las que quizá la mente, con prudencia, desconfía ya que modifican 
grandemente su posición cognitiva; ésta, si hemos de creer a Claxton (2001), aspira a ser 
estable porque desde ella se comprende el mundo y se gestiona la propia vida. 

Pozo (1997) señala, en este sentido, tres grandes dificultades cognitivas para que se 
produzca el cambio conceptual: dificultad de la interacción de sistemas, dificultad para 
cuantificar las relaciones y dificultad para la conservación dentro de sistemas de 
equilibrio. Tres grandes dificultades del procesamiento de la información, que son 
comunes en la construcción de conceptos pertenecientes a todos los dominios científicos, 
y estarían en la base de las dificultades del aprendizaje y la enseñanza de conocimiento 
científico en la escuela, cuando se quiere ser constructivista. 


4. DEL CONSTRUCTIVISMO PSICOLÓGICO AL EDUCATIVO 


La influencia de las grandes teorías cognitivo-evolutivas que han vehiculizado tanto 
explícita como implícitamente los supuestos constructivistas nos ha llevado a una 
cosmovisión del aprendizaje y el desarrollo en la cual el constructivismo es algo más 
que un postulado entre otros. Particularmente en nuestro país, el término constructivismo 
aparece en todo documento psicológico desde el cual se hable de la educación y el 
desarrollo (Coll, 1993, 1997b, 1999 y 2001; Limón y Carretero, 1996; Delval, 1994 y 
1997; Hernández, 1997; Lacasa, 1994 y 1997; Monereo y Solé, 1996; Pozo, 1989 y 
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1997; Rodrigo y Arnay, 1997, entre otros). 

Pero, como venimos afirmando, no se trata de un constructo que signifique lo mismo 
para todos; muy al contrario, una suerte de controvertido debate parece suscitarse en 
torno a este término especialmente a tres niveles (Carretero, 2001): epistemológico, 
psicológico y educativo. Además, la aceptación de que se trata de tres niveles de análisis, 
que calma la virulencia del debate en algunos momentos, no sirve, de hecho, para lograr 
acuerdos tranquilizadores cuando lo que se pretende es definir un marco epistemológico 
para la psicología educativa. Reaparece entonces, como si nada se hubiera logrado antes, 
la pasión por la discusión. Hemos participado muy modestamente en ese debate (Ortega, 
Luque y Cubero, 1995; Luque, Ortega y Cubero, 1997), pero los más interesantes 
discursos escritos y hablados son representados por dos prestigiosos profesores 
nacionales, cuya obra en este terreno los legitima más que sobradamente: el profesor J. 
Delval y el profesor C. Coll. Concluiremos este capítulo analizando un enfrentamiento 
teórico que es, siempre, un estimulante intelectual. 


El punto de vista epistemológico y el constructivismo psicológico 


Para el profesor Delval (1997), bajo los superficiales enunciados generales que algunos 
realizan, se esconden diferencias profundas. De esta forma comienza uno de sus más 
esclarecedores trabajos teóricos sobre el tema, en el cual afirma que el problema original 
sobre el que se levanta el falso debate teórico constructivista parte de no estar claro, para 
quienes se autocalifican de constructivistas, qué debe entenderse por constructivismo. 
En lo único que podrían ponerse de acuerdo es en que los aprendices deben ser activos 
construyendo sus conocimientos. 

Esta situación de profundo malentendido sobre qué es y qué no es constructivismo 
merece para él la elaboración de una verdadera tesis: la misma que realiza en un 
clarificado trabajo colectivo (Rodrigo y Arnay, 1997) que le cede, como no podía ser de 
otra forma, el máximo protagonismo otorgándole el capítulo primero. Escrito con un 
estilo contundente y construyendo una suerte de tractatus, que despliega en bien 
definidas cláusulas, el profesor Delval establece que: 

e El constructivismo es una posición epistemológica referida a cómo se origina y se 

modifica el conocimiento, lo que no debe confundirse con una posición pedagógica. 

e Los condicionantes internos de esta teoría epistemológica —estados internos, 
representaciones, psicogénesis, esquemas— aseguran la imposibilidad de que el 
constructivismo se trivialice en sucedáneos pedagógicos. 

e Los esquemas constituyen unidades básicas del funcionamiento psicológico. Los 
esquemas son acciones —mentales o materiales— susceptibles de aplicarse en 
situaciones semejantes. A explicar el funcionamiento, complejidad, estructura y 
modificación de los esquemas dedica el profesor Delval el grueso de su tractatus. 
De las reacciones circulares a los conceptos y de éstos a la elaboración personal de 
teorías encontramos un continuo lógico argumental con el cual el profesor Delval 
cierra su ordenamiento teórico. En este ordenamiento argumental incluye el análisis 
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del lenguaje como elemento esencial del conocimiento en cuanto da forma al 
pensamiento, sin que se pueda confundir lo uno con lo otro. 

El conocimiento se origina a través de la resistencia que el sujeto encuentra en sus 
acciones. Resistencia que debemos atribuir a la realidad y características biológicas 
del individuo —cexcluyendo de tales cualquier tipo de innatismo— que, en su 
adaptación evolutiva, produce ciertas constantes —estadios—. 

La naturaleza epistemológica que el constructivismo tiene lo diferencia muy 
claramente de cualquier posición pedagógica. El constructivismo mantiene, en 
relación con cualquier posición pedagógica surgida de su condición epistemológica, 
la misma relación que cabría esperar entre ciencia y técnica o entre moral y ciencia 
de las costumbres. 

Respecto a la relación entre las teorías de Piaget y Vygotski, como originarias 
fundadoras del constructivismo, en opinión del profesor Delval ambas presentan 
divergencias fundamentales que las hacen incomparables desde el punto de vista 
epistemológico. Resaltaremos dos afirmaciones muy relevantes. La primera se 
refiere a que los objetos de ambas teorías son distintos. La segunda la 
reproduciremos literalmente: “6. 2. 4. 1. La afirmación de que el maestro es el que 
enseña va en contra de una posición constructivista” (Delval, 1997, p. 32. La 
cursiva es del propio autor). 

Esta afirmación supone que en cualquier tecnología didáctica que se diga 
constructivista sería incoherente considerar que en la construcción de conocimientos 
alguien que no sea el propio sujeto tiene un papel distinto al de facilitador del proceso. 
El núcleo del concepto constructivista se refiere a la actividad interna e idiosincrásica del 
sujeto; es una dimensión epistemológica referida a la construcción individual de las 
representaciones cognitivas. No hay, por tanto, vía epistemológica para el 
constructivismo pedagógico, ni para ninguna clase de didáctica constructivista, que no 
sea algo ajeno al constructivismo psicológico. 

Creo que este resumen, quizá algo apegado a la letra, del tractatus que nos presenta el 
profesor Delval (1997), es una apretada síntesis de la posición teórica que mantienen 
quienes, como Delval, ven en el constructivismo epistemológico una posición 
psicológica incompatible con el constructivismo de vía ancha que desde fuera se está 
queriendo utilizar para hablar de un modelo general de carácter innovador. Delval es 
claro siempre en sus expresiones, pero en este caso es rotundo: ningún constructo 
pedagógico puede ser denominado ni comprendido como constructivista sin desvirtuar la 
esencia epistemológica y psicológica de esta teoría. 

Muy distinta es la visión del problema, en este debate, del profesor Coll (1997b, 1999 
y 2001), quien titula uno de sus más cuidadosos trabajos teóricos con el significativo 
enunciado: “Constructivismo y educación escolar: ni hablamos siempre de lo mismo ni 
lo hacemos desde la misma perspectiva epistemológica” (Coll, 1997b, p. 107). 

A partir de aquí, el profesor Coll irá desgranando una serie de consideraciones bien 
articuladas sobre de qué habla cada quien al referirse al constructivismo y, muy 
especialmente, desde qué perspectiva contempla él este asunto. Coll (1997b) considera 
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que hay tantos constructivismos como teorías del desarrollo y del aprendizaje inspiradas 
en un modelo constructivista del psiquismo humano. En una primera presentación 
distingue cuatro concepciones distintas: la que se inspira en la teoría genética de Piaget; 
la que se deriva del modelo de aprendizaje significativo de Ausubel y continuadores; la 
que, peor dibujada y por tanto más difusa, está representada por las distintas versiones de 
la psicología cognitiva del aprendizaje —+teoría de los esquemas, distintos modelos de 
procesamiento de la información, etc.—, y, finalmente, la que se inspira en la obra de 
Vygotski y representaría un constructivismo sociocultural. Cuatro maneras distintas de 
ver, de forma general, el aprendizaje y el desarrollo humano. 

Aceptada esta primera aproximación, la propuesta de Coll es partir del análisis, no de 
lo que la psicología le proporciona a la educación, sino de lo que la educación puede 
demandar a la psicología: “La teoría psicológica de referencia —es decir, la explicación 
del desarrollo o del aprendizaje a partir de la cual nos aproximamos al estudio de los 
procesos educativos escolares— es, pues, con toda certeza uno de los criterios que 
permiten precisar de qué hablamos cuando hablamos de constructivismo” (Gómez 
Granell, y Coll, 1994). 

Propone, pues, partir del modo en que se usan teorías y trabajos de investigación 
psicológicos para intervenir en educación; o, dicho de otra forma, que el punto de 
arranque del análisis sea el estudio de las formas de interacción entre teorías 
psicoevolutivas y prácticas educativas propuestas. Se trata de un análisis algo barroco, 
pero particularmente bien sostenido, en el cual pasa revista a modelos que comenta y 
critica, para finalmente ofrecer su propia visión de estas interacciones. 

Observa el profesor Coll que existen diversas formas de plantear las relaciones entre 
el conocimiento psicológico y las prácticas y teorías educativas. De manera simplificada, 
tres lógicas de presentar la relación entre psicología y educación orientarían formas 
distintas de asumir diferentes modelos de constructivismo. Critica el profesor Coll las 
dos primeras y despliega un complejo modelo para una tercera vía, la cual nos orienta 
hacia lo que debemos entender por constructivismo psicoeducativo. La primera, 
representada por un esquema simple de influencia unidireccional que va de la teoría 
psicológica a la teoría y la práctica educativa; esta lógica representa, con independencia 
de que la cosmovisión psicológica sea o no constructivista —que habitualmente lo es—, 
un modo de interpretar ambos espacios de conocimiento, mediante el cual existe un flujo 
de vertido de la investigación psicológica a la práctica educativa que conformaría, en el 
proceso, la propia teoría educativa. En sus propias palabras: “El hecho de utilizar como 
marco psicológico de referencia teorías claramente inspiradas o compatibles con los 
principios constructivistas no implica, en principio, la adopción de una u otra de las 
lógicas” (Coll, 1997b, p. 111). 

Vemos que esta descripción corresponde, casi literalmente, con la propuesta que hace 
Delval (1997) de considerar a la pedagogía y a la didáctica un ámbito tecnológico, sin 
relación epistemológica con la psicología constructivista del desarrollo y el aprendizaje. 
Este modelo, bien intencionado y no necesariamente infructuoso, tiene ciertos 
inconvenientes o limitaciones: un gran determinismo de la cosmovisión psicológica, que 
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puede sesgar las prácticas educativas en una sola dirección. Aunque posiblemente sea 
más apropiado, como ejemplo, pensar en el determinismo de la cosmovisión 
psicoevolutiva piagetiana, el profesor Coll nos proporciona un ejemplo de la 
cosmovisión vygostkiana: 


¿Cómo justificar, por ejemplo, el hecho de situarse exclusivamente en el marco de las explicaciones del 
desarrollo y del aprendizaje que proporciona el enfoque sociocultural de inspiración vygostkiana, renunciando 
así taxativamente a utilizar, pongamos por caso, las aportaciones que tienen su origen en la teoría genética, en 
la teoría del aprendizaje verbal significativo o en los enfoques del procesamiento humano de la información? 
[Coll, 1997b, p. 112.] 


El segundo inconveniente o limitación de esta lógica unidireccional es: “Forzar la 
teoría elegida, extendiendo y ampliando sus explicaciones hasta extremos dificilmente 
tolerables y derivando de ella principios metodológicos y propuestas de actuación que no 
pueden justificarse estrictamente desde las coordenadas epistemológicas y conceptuales 
de la propia teoría” (Coll, 1997b, p. 112). 

Es, como vemos, la queja que el profesor Delval esgrime, cuando dice que todo es 
constructivismo sin serlo realmente. Esta violencia a los principios psicoevolutivos para 
convertirlos en principios psicoeducativos no deja de ser una cierta perversión de la 
lógica de transferencia del conocimiento psicológico al ámbito de las prácticas 
educativas. 

Otra limitación de este modelo de transferencia unidireccional es su posición relativa 
jerarquizada, la cual tiene efectos perversos; una jerarquía que coloca a la psicología en 
un orden epistemológico superior sin que haya justificación para ello, y pone en 
evidencia que la educación es un fenómeno que no sólo se nutre de conocimiento 
psicológico, sino necesariamente multidisciplinar. A este respecto el profesor Coll 
afirma: “Desde la explicación psicológica elegida como teoría de referencia puede 
alcanzarse una explicación totalizadora de los procesos educativos escolares, ignorando 
de este modo la exigencia de una aproximación multidisciplinar...” (Coll, 1997b, p. 
112). 

Algunos de estos problemas suelen paliarse de forma ecléctica, mediante el recurso de 
ampliar el número de cosmovisiones o, más frecuentemente, aumentando el número de 
teorías psicológicas con las cuales alimentar los flujos de información hacia la práctica y 
la teoría educativa. Nace así una segunda vía de aproximación entre estos dos ámbitos de 
conocimiento, que justifica como sigue. “El resultado de esta selección es entonces una 
especie de lista o catálogo de explicaciones relativas a diferentes aspectos o dimensiones 
de los procesos educativos escolares que tienen su origen en teorías distintas e incluso, 
en ocasiones, contradictorias” (Coll, 1997b, p. 113). 

Se tratará, esta vez, de una segunda forma de interacción entre investigación y 
práctica educativa. Un modelo intermedio que tiene en común con el primero la 
direccionalidad y la jerarquía del flujo de influencias; es decir, va de la psicología a la 
educación, considerando a la primera el fundamento de la segunda, pero que intenta 
evitar el predeterminismo de tomar en consideración una única cosmovisión 
psicoevolutiva, evaluando todas las aportaciones psicológicas que pueden ser útiles a una 
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teoría educativa. 

Aportaciones de la investigación en psicología básica: procesos perceptivos 
atencionales, memoria, motivación, emociones, trastornos del desarrollo y de la 
conducta, déficit cognitivos, trastornos del aprendizaje, e inclusive aportaciones de la 
neuropsicología son incorporadas como psicologías influyentes en la pedagogía. De 
hecho la mayoría de los manuales académicos de psicología educativa tienen esta 
naturaleza casi enciclopédica de conocimiento psicológico de todo tipo. 

Las limitaciones de este segundo modelo de interacción son también evidentes, 
aunque frecuentemente la lista de teorías y aportaciones psicológicas suele seleccionarse 
y responder a criterios educativos considerados afines para lograr que no sean 
incompatibles entre sí, y cuya aportación a un modelo educativo no anule otra 
igualmente seleccionada. Este intento se ha visto favorecido por el hecho de que la 
moderna psicología, en todos los campos, es una psicología cognitiva, como hemos visto 
en el capítulo anterior. Posiblemente la idea-fuerza que comparten muchas de las 
investigaciones relativas tanto al aprendizaje como al desarrollo es que están bajo el 
paraguas de la ciencia cognitiva y valoran la actividad mental del aprendiz y su papel 
activo en la adquisición de nuevos conocimientos. El constructivismo, entendido como 
actividad elaborativa del aprendiz y participación personal en su propio aprendizaje y 
desarrollo, acumula valores atribuidos a casi todos los submodelos cognitivos, lo que 
origina una ilusión de homogeneidad de las teorías cognitivas del aprendizaje que de 
hecho no tiene, en opinión del profesor Coll: 


Trasladada al ámbito de la educación escolar, la idea-fuerza del constructivismo conduce a poner el acento en 
la aportación constructivista que realiza el alumno al propio proceso de aprendizaje; es decir, conduce a 
concebir el aprendizaje escolar como un proceso de construcción del conocimiento a partir de los 
conocimientos y las experiencias previas, y la enseñanza como una ayuda a este proceso de construcción 
[Coll, 1997b, p. 115]. 


La lógica del segundo modelo de Coll satisface la expectativa de disponer de un 
esquema global de comprensión y actuación sobre los procesos educativos escolares; el 
problema está ahora en la dificultad de dotar de coherencia al esquema global, que en el 
fondo se ha realizado a partir de fragmentos de teorías concretas de distinto origen. 


El punto de partida educativo 


Lo que de común tienen los dos modelos de interacción psicología-educación discutidos 
anteriormente es que adoptan una posición psicológica para ayudar o invertir en 
educación. El profesor Coll ha sugerido una posición contraria: adoptar una mirada 
educativa desde la cual interrogar a la psicología. De esta actitud saldrá lo que se está 
presentando como la concepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje y, en 
alguna medida, el núcleo conceptual básico del constructivismo educativo. Un concepto 
que nunca admitiría el profesor Delval. Esta nueva lógica parece resolver las 
limitaciones de las anteriores mediante la consideración de la naturaleza y funciones de 
la educación escolar en general y de las actividades concretas que realizan los escolares, 
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sus maestros y maestras. 

Este tercer modelo de interacción entre lo psicológico y lo educativo presenta puntos 
comunes con las dos primeras lógicas señaladas por Coll (1997b y 2001), y puntos 
divergentes. Tiene en común con ambas el deseo finalista de mejorar la práctica 
educativa y la focalización de constructos teóricos psicológicos coherentes con lo que 
denominará el constructivismo educativo; es decir, las teorías cognitivo-evolutivas del 
desarrollo y las teorías cognitivo-constructivistas del aprendizaje, a las que debemos 
considerar modelos de referencia. Pero mantiene una clara divergencia con ambas 
lógicas desde el momento en que adopta una posición diferente para su análisis. Lo que 
propone este constructivismo psicoeducativo, más que un modelo estático, es una forma 
de proceder o un modelo funcional: 


La diferencia no estriba en las teorías psicológicas de referencia, que son las mismas, sino en el hecho de que 
sus aportaciones aparecen filtradas por un nuevo elemento que actúa como tamiz y que no tiene que ver, en 
principio, con las teorías psicológicas de referencia, sino más bien con una toma de postura, con un 
posicionamiento claro y explícito sobre la naturaleza, funciones y características de la educación escolar 
[Coll, 1997b, p. 122]. 


Vemos que se trata, sobre todo, del punto de partida, o de los criterios con los cuales 
seleccionar las teorías psicológicas de referencia, algo parecido a lo que hemos rescatado 
(Ortega, 2000) de la ambiciosa propuesta de Bruner (1997), si bien en sentido contrario: 
yendo de la educación a la psicología. 

Es loable este intento de aproximación al sentido multidisciplinar de la educación, el 
cual implica reconocer que la psicología no es sino una, entre varias, de las fuentes 
epistemológicas de la educación: “Pronunciarse sobre la naturaleza, funciones y 
características de la educación escolar en nuestra sociedad supone, implícita o 
explícitamente, pronunciarse sobre el modelo de sociedad que se quiere contribuir a 
conformar mediante la educación escolar y sobre el modelo de persona y de ciudadano 
que ha de formar parte de ella” (Coll, 1997b, p. 122). 

Ciertamente que lo importante en esta lógica de las relaciones entre psicología y 
educación que alumbraría un verdadero constructivismo educativo es, precisamente, la 
posición epistemológica desde donde se le analiza, incluso mucho más importante que el 
resultado de dicho análisis. Lo importante son las prácticas educativas y su repercusión 
en la vida de las personas que se educan. Así, es importante no olvidar que la práctica 
educativa se imbrica tanto en las sociedades desde las cuales se originan los principios 
educativos como en las concepciones de los agentes educativos sobre la educabilidad de 
los aprendices y la idoneidad de las actividades instructivas. No obstante, aceptado que 
se trata de partir de lo importante, debemos avanzar hacia lo importante, si se me permite 
el juego de palabras; y si lo importante son las actividades instruccionales, es necesario 
que el constructivismo educativo proporcione respuestas al reto concreto de la 
intervención instructiva, pero ahí está la gran dificultad. 

La dificultad de diseñar, siquiera someramente, un currículum constructivista se 
enfrenta, de nuevo, con el problema principal en este debate: las prácticas. ¿Pueden ser 
constructivistas todas las prácticas educativas? Contestar esta pregunta en sentido 
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positivo implica obviar el análisis complejo del fenómeno sociocultural que es la 
educación. Una respuesta negativa no anularía la dimensión constructiva del análisis del 
proceso educativo, si bien en sentido estricto, al menos aparentemente, destruye la lógica 
propuesta. 

Se abre ahora un debate entre la psicología y la educación no tanto en el plano 
epistemológico, como diría Martí (1997), sino en el educativo en general e instructivo en 
concreto. Tendrán voz en este debate todos aquellos que desde distintas áreas de 
conocimiento psicológico y educativo trabajan en la comprensión del desarrollo 
curricular; es decir, desde los psicólogosy las psicólogas que trabajamos en el ámbito 
académico-científico hasta quienes lo hacen en el ejercicio de la actividad profesional de 
orientación y asesoramiento; asimismo los que, como agentes de la instrucción, se 
enfrentan a la tarea docente de diseñar y desarrollar prácticas de enseñanza y 
aprendizaje. 


Potencialidad y dificultad práctica del constructivismo 


El debate sobre la potencialidad del constructivismo no tiene sólo la cara generalista o 
cosmovisión epistemológica, psicológica o educativa. Una vez que acercamos el foco 
del análisis a la compleja arquitectura funcional de la práctica y lo relacionamos con el 
asunto del currículum, es decir, con la manera de organizar la enseñanza y el aprendizaje 
para que los escolares construyan sus propios conocimientos, mantengan y se 
aprovechen de la cultura y la transformen mientras aprenden a vivir y ser felices, nos 
encontramos con muchos más problemas de los que el análisis epistemológico 
constructivista ya nos ha ocasionado. Y es que, como afirma Bruner (1997), 
parafraseando a Aristóteles: “Es asunto fácil conocer los efectos de la miel, el vino, las 
hierbas, la cauterización y el corte. Pero saber cómo, a quién y cuándo deberíamos 
aplicar estas cosas como remedios es nada menos que la empresa de ser médico” (Ética 
a Nicómaco. libro v, 1137a). 

Y continúa el propio Bruner: “Por obvio que pueda parecer, en lo que sigue haríamos 
mejor si nos concentráramos en el aprendizaje y la enseñanza en el contexto de la 
escuela... Coloquémonos, por ejemplo, delante de un aula atareada de niños de nueve 
años, con una afanosa maestra y preguntémonos qué tipo de conocimiento teórico les 
ayudaría” (Bruner, 1997, p. 63). 

Entrar en estos problemas es entrar en el escenario que parece proponer el profesor 
Coll (1999) cuando nos invita a elaborar un instrumento educativo desde el cual hacer la 
demanda necesaria a la psicología, o dicho de otra forma, atravesar la frontera de la 
psicología y aproximarse al complejo mundo de la práctica educativa. Y es que a medida 
que hemos aumentado nuestros conocimientos sobre cómo aprenden los escolares y 
cómo enseñan los docentes se ha ido haciendo más evidente la enorme complejidad de 
los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje. 

Como afirmaba Doyle (1986), las actividades que llevan a cabo el profesorado y el 
alumnado en las aulas se caracterizan, entre otros rasgos, por la multidimensionalidad: 
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suceden muchas cosas; la simultaneidad: suceden al mismo tiempo; la inmediatez: 
suceden rápidamente; la impredicibilidad: suceden cosas no planificadas; la publicidad: 
todo lo que hacen los docentes y los alumnos y las alumnas es público; la historia: lo que 
sucede es en buena medida tributario de lo ya sucedido y tendrá consecuencias 
posteriores. Se trata de la complejidad de la práctica, imposible de ser reducida a ningún 
tipo de modelo teórico y que no puede abarcarse en ningún tipo de programa de 
investigación, por muy amplio que éste se presuma (Shulman, 1989). 

Esta complejidad no se genera sólo en los actos de aprendizaje y enseñanza —aunque 
también— sino que es el resultado de la propia complejidad del currículum, como 
instrumento generador de poder y comunicaciones diversas, de decisiones y procesos 
variados, de actividades y tareas concretas, que acontecen en el contexto social e 
institucional. Se trata de un fenómeno situado en una encrucijada multidimensional: 
desde la economía y la política hasta la psicológica, como hemos visto en el capítulo 1. 

El aula, escenario vivo, siempre cambiante e impredecible, está lejos de ser un 
laboratorio donde se puedan controlar los procesos que se diseñan. Lo que allí acontece 
depende, a su vez, de muchas otras dinámicas no analizadas por la psicología, sino que 
suelen ser descritas y explicadas por principios que provienen de otras disciplinas como 
la sociología, la economía o la política. Estamos, pues, no sólo ante un fenómeno que 
requiere un análisis multidisciplinario difícil de integrar desde una perspectiva de 
dirección única, aunque sea psicológica. Coll (1997b y 2001) lo intenta pero no logra 
convencer a todos; algunos siguen viendo en su intento un cierto reduccionismo 
psicológico. Y es que el aprendizaje de los saberes y formas culturales incluidos en el 
currículum escolar sólo puede ser fuente de desarrollo personal de los alumnos y las 
alumnas, en la medida en que potencie simultáneamente —además del conocimiento— 
desde la socialización hasta la construcción de la identidad personal y social. Es decir, 
más allá de la construcción de conocimientos académicos, el currículum debe ayudar a 
los escolares a situarse de forma activa, autónoma y crítica en el contexto social y 
cultural, de manera integrada y moralmente relevante, como hemos visto igualmente en 
el capítulo 1. 

Ciertamente, la naturaleza constructiva del psiquismo humano explica que el dominio 
de saberes y formas culturales —cuyo aprendizaje promueve la escuela— llegue a ser 
fuente de desarrollo personal. Desde una concepción constructivista, el aprendizaje de 
contenidos escolares, igual que el aprendizaje de cualquier tipo de contenido, implica 
siempre un proceso de elaboración y reconstrucción personal en el cual las aportaciones 
del alumno y la alumna son fundamentales. Ello garantiza que el producto final sea 
diverso. La escuela constructivista no aspira a la uniformidad de los significados 
finalmente elaborados. Así pues, para cumplir con su función de ayudar al proceso de 
desarrollo y socialización del alumnado, la educación escolar debe tener en cuenta la 
naturaleza intrínsecamente constructiva del psiquismo humano y apoyarse en ella, pero, 
asimismo, ir más allá. 

Es evidente que este conjunto de postulados idealiza el modelo constructivista sin 
negar sus problemas. También es evidente que no hay escenario de actividad social 
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capaz de aportar a la formación del ser humano todos los conocimientos necesarios; la 
escuela tampoco, pero resulta indiscutible que la escuela es la única institución 
especialmente pensada para aportar todos aquellos que tal vez no se pueden adquirir en 
otros escenarios de crianza y desarrollo. Así, hemos de estar de acuerdo con el profesor 
Coll cuando afirma: “Al llevarse a cabo en unas instituciones especificamente creadas a 
tal fin, la educación escolar se desgaja del resto de las actividades y prácticas sociales, 
contrariamente a lo que sucede con la mayoría de los otros tipos de actividades 
educativas...” (Coll, 1997b, p. 125). 

Finalmente, no olvidemos que una característica básica de la escuela, como contexto 
de actividad para el desarrollo y el aprendizaje mediante la transmisión cultural y la 
creación de conocimiento, es el juego de papeles sociales que en ella se ha establecido; 
en dicho juego de papeles, el del docente es determinante porque se trata de un papel 
activo e intencional, cargado de responsabilidad social y moral. La intencionalidad no es 
sólo un elemento electivo, aunque también debería serlo, sino que forma parte de la 
naturaleza sociocultural de la actividad realizada en el marco institucional de las 
escuelas. La actividad del profesor o la profesora, mediadora entre el aprendiz y los 
contenidos curriculares por aprender, desempeña un papel determinante que debe ser 
incorporado a un análisis constructivista de la educación, como hemos tratado de poner 
de relieve en otro lugar (Luque, Ortega y Cubero, 1995 y 1997); ello exige que el 
constructivismo, cualquier potencialidad que quiera tener en la práctica educativa, 
penetre en la formación del profesorado de manera efectiva, para que éste logre mediar 
coherentemente entre la actividad intelectual del aprendiz y la cultura escolar y social de 
la comunidad a cargo de la cual está la institución escolar. 


5. RESUMEN DEL CAPÍTULO IV 


En un intento por clarificar nuestra propia posición epistemológica, hemos pasado 
revista en este capitulo al controvertido, pero nuclear, concepto de constructivismo. 
Mantenemos que el campo psicoeducativo, tanto en su dimensión científica como en sus 
dimensiones profesional y práctica, ha transformado su visión del proceso enseñanza- 
aprendizaje en términos de lo que se conoce como modelo constructivista. Pero éste no 
es un constructo que despierte tanta unanimidad en el interior de la comunidad experta 
como la que parece producir cuando es observado desde contextos sociales que miran a 
la educación como un hecho global. Hay acuerdos en considerar la cosmovisión 
cognitivo-evolutiva de Piaget y la aportación microgenética de Vygotski como orígenes 
de una psicología cognitiva que está focalizando el constructivismo como la cualidad 
nuclear del proceso enseñanza-aprendizaje. Ello requiere que desde la psicología 
cognitiva constructivista se resuelvan algunos problemas referidos a la relación entre 
cognición y aprendizaje. De entre ellos, hemos estudiado especialmente dos: la 
búsqueda de un modelo de representación mental del conocimiento académico — 
posiblemente más una hermenéutica que una epistemología— y el particularmente 
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complejo problema de explicar el llamado cambio conceptual. Más problemas aún se 
presentan cuando se quiere convertir al constructivismo en paradigma único bajo cuyo 
paraguas se puedan abordar todos, o la mayoría, de los retos de la práctica educativa 
institucional, culturalmente signada y diseñada desde los poderes sociales y políticos, 
como son los procesos activados en el desarrollo del currículum. 
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V. CULTURA Y PSICOLOGÍA DE LA 
INSTRUCCIÓN: UNA VISIÓN INTEGRADA 


Pero el padre fue sabio al mostrarles, antes de morir, que la educación es un 
tesoro. 
JACQUES DELORS, 1996, p. 36 


INTRODUCCIÓN 


Parafraseando la fábula El labrador y sus hijos del poeta Jean de la Fontaine, el 
presidente de la Comisión Europea escribía, en 1996, que la educación es todo lo que la 
humanidad ha aprendido sobre sí misma. No se puede hablar con más amor de esas dos 
realidades sociales: humanismo y educación. Efectivamente, el informe a la UNESCO, 
realizado por un equipo de expertos de todo el mundo y coordinado por Delors, se ha 
convertido en una guía desde la cual aproximarse hoy al complejo mundo de la 
educación y sobre todo al análisis de su papel en el desarrollo de personas, comunidades 
y pueblos. Es difícil saber cuánto hay de utopía y cuánto de realidad al abordar la 
educación, pero no es discutible que la utopía tiene un papel relevante en educación. 
Educar es, en gran medida, creer que desde la ignorancia se puede ascender a un cierto 
saber; que lo que ahora no es puede llegar a ser si se movilizan recursos y se aprovechan 
condiciones. Pero, sobre todo, educar es conjugar bien el entusiasmo por la enseñanza 
que todo maestro y maestra desarrolla, o debería desarrollar, con la necesaria motivación 
que todo aprendiz debe activar. 

En este capítulo pretendo establecer lo que para mí son fundamentos culturales y 
epistemológicos de una psicología de la enseñanza que vaya más allá de la tecnología 
procedimental. Para ello he seleccionado un conjunto de ideas-fuerza que me parecen 
básicas. No todas tienen su origen en la psicología, lo cual revela mi posición teórica 
ante esta disciplina; posición más interdisciplinaria que ortodoxa, más en el debate que 
en la definición, más en el diálogo que en el monólogo, más en las preguntas que en las 
respuestas. Tomo prestados, con el debido respeto, ideas de los autores que alimentan mi 
pensamiento y las incorporo a un discurso personal que intenta buscar la coherencia 
entre teoría y necesidades de la docencia y la investigación. Lo haré en los siguientes 
apartados: El valor del progreso ligado a la educación y la cultura; Pluralismo y 
necesidad de una educación intercultural; El currículum como instrumento de la cultura 
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y la enseñanza, Finalidades educativas: una mente capaz de comprender el mundo; Un 
paradigma psicoeducativo para pensar la instrucción pública; Resumen del capítulo V. 


1. EL VALOR DEL PROGRESO LIGADO A LA EDUCACIÓN Y LA CULTURA 


En todos los tiempos, la gente parece haber confiado en la potencialidad de eso que se 
ha llamado triángulo de la enseñanza: maestros y maestras que enseñan, aprendices que 
cambian, y cosas que conviene aprender y tenemos razones para enseñar, sean saberes, 
habilidades, respuestas a problemas, o sensibilidades afectivas y morales. Pero más allá 
del pragmatismo básico, sin duda elemento imprescindible, la educación parece 
constituirse en el instrumento simbólico indispensable para el progreso de la humanidad, 
desde cualquiera de las dos grandes perspectivas que se le mire: práctica o teórica. 
Parece evidente que la educación viene ligada a una cierta idea de progreso de 
individuos y comunidades. Es obvio, como afirma Pozo (1996), que también existen 
malos aprendizajes; que se aprende lo bueno y lo malo. Se aprende a ser autónomo, 
pero, desgraciadamente, también a ser dependiente e inseguro; se aprenden hábitos de 
higiene y salud, y sus contrarios: hábitos dañinos e insalubres; se aprende a ser honesto y 
solidario, pero sin duda también crueldad y desamor. Aprender y enseñar, núcleo duro 
del complejo mundo de la educación, parece ser una actividad a la cual personas y 
sociedades dedican muchas energías y recursos, con éxito a veces y con más fracasos de 
lo que nos gustaría. 

Volviendo a la idea de progreso, implícitamente ligada a un concepto amplio de 
educación (Terrén, 1999), debemos relacionarla, a su vez, con otros supuestos sociales, 
como objetivos de paz, libertad, justicia y desarrollo de los pueblos y las personas 
concretas. Si no partimos de este vínculo, nuestro análisis sólo sería una arquitectura 
tecnológica que satisface sólo la gloria de unos pocos; un riesgo real que con frecuencia 
llega, en el discurso académico, enmascarado de formalización disciplinaria. La 
educación, desde una visión universalista, la cual adoptamos, debe ligarse al desarrollo 
de los individuos y las comunidades; de lo contrario no es interesante como discurso 
público, ni como ámbito de ciencia social. Ciertamente no es la única vía, pero 
posiblemente es la más importante para que el desarrollo humano avance por el camino 
de un cambio más armonioso y más adecuado a ideales de justicia y paz (Mandela y 
Machel, 2002). 

La idea genérica que liga el progreso humano a la educación parece ser una creencia 
compartida por todas las sociedades y grupos. Sin embargo, nunca como en el último 
siglo ha sido un principio tan universalmente asumido. Un principio que ha sido capaz 
de sobrevolar todas las crisis teóricas y colocarse por encima de valores materiales. Un 
cambio positivo que no se formula tanto como logro de ideales abstractos, cuanto deseo 
de que las generaciones futuras sean mejores, vivan mejor, dominen mejor las 
condiciones naturales y se adapten mejor al medio ambiente en general. 

La idea de que todo ser humano conlleva el derecho a la educación es una de las 
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creaciones culturales más importantes en el conjunto de creencias universales que 
constituyen el gran escenario simbólico del ser humano. Pero a esta creencia-valor 
(Gimeno, 1998) debemos añadirle su homóloga social: la idea de que la educación es el 
motor de progreso de un grupo, una comunidad o un pueblo (Terrén, 1999); ello porque, 
como muy bien saben los antropólogos, a partir de que un grupo humano está en 
condiciones físicas de lograr una supervivencia mínima, su más inminente deseo y 
proyecto, como comunidad, es lograr transmitir a sus jóvenes generaciones lo que se 
considera necesario para ser el pueblo adulto que la colectividad imagina como ideal de 
progreso. Así pues, como afirma Gimeno (1998), cambio en sentido positivo y 
educación son parte del proyecto vital, histórico y cultural de los pueblos. 

Abordar desde este ángulo el análisis de la psicología de la instrucción nos permite 
comprender la compleja interacción entre cultura y educación, bajo el vector de la utopía 
de progreso, ligada a la base misma de la naturaleza cultural de la vida en comunidad. 

La cultura de los pueblos está compuesta por realizaciones que el devenir de la vida 
de sus miembros va produciendo. Realizaciones que desde el lenguaje hasta el arte 
tienen el mérito de actuar como representación de valores apreciados por la comunidad. 
No todo lo que un grupo humano produce se integra a su cultura, pero sí aquello que 
tiene un valor especial para la identidad de esa comunidad; nace así la cultura que se 
desea transmitir y a la cual la comunidad dirige la enculturación y la socialización de sus 
jóvenes generaciones. Sin que el producto cultural sea simbolizado y representado, y en 
cierta medida sacralizado, no se produce lo que Gimeno (1998) llama objetivación de la 
cultura: fijarla en la mente colectiva del pueblo y valorar sus productos como dignos de 
ser perpetuados y transmitidos; finalmente ello lleva a diseñar los contenidos de la 
instrucción pública. 


2. PLURALISMO Y NECESIDAD DE UNA EDUCACIÓN INTERCULTURAL 


La cultura es un plano en el cual sucede todo lo que será importante en la dimensión 
humana del individuo y todo lo que transciende al propio individuo y se convierte en 
historia. Afirmaba Henri Wallon (1941) que el objeto mismo de todo proceso 
psicológico está en la conjunción de dos planos: biológico y social. No entraremos aquí 
en el análisis del primero, del cual diremos, sin embargo, que cada día la investigación 
genética nos sorprende con aportaciones que replantean la verdadera naturaleza humana 
en términos de la indiscutible influencia del factor genético; ello nos inclina a valorar, 
más aún, ese plano de lo social que hemos ido construyendo. Un plano social que no es 
sólo cúmulo desordenado de agrupamientos e instituciones, sino que se convierte, 
gracias al entramado simbólico de la cultura, en un nicho ecológico humano en el que es 
posible, o no, la vida de las personas. 

En los últimos años, la propuesta de una psicología sociocultural se ha ido haciendo 
más y más presente. Sin embargo, en mi opinión no basta con declarar una perspectiva 
cultural; entiendo que debemos hacer una aproximación más profunda para aclarar qué 
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es hoy la cultura y sobre todo cómo es hoy la cultura, en una sociedad compuesta de 
sociedades separadas, a veces, más por muros de hábitos, creencias y construcciones 
culturales que por muros de piedra. Decía Popper (1959) que las sociedades pueden ser 
abiertas o cerradas y una buena sociedad debía ser abierta; no discutiremos aquí los 
detalles de la sociedad abierta; asumamos que la sociedad en la cual vivimos es 
democrática y pluralista y, por tanto, abierta. Esta asunción es importante porque nos 
llevará a discutir el problema de la interculturalidad, que parece concentrar el debate 
sobre los efectos de la globalización económica en la cultura y sobre el problema 
migratorio y su integración social en particular. Revisaremos, brevemente, cuáles son las 
posiciones de análisis para afrontar el tránsito de culturas y la posibilidad de nuevos 
retos cívicos que, en mi opinión, deben ser más interculturales que multiculturales. Ello, 
como hemos visto anteriormente, es mucho más importante que la sola declaración de 
una lógica perspectiva sociocultural, en el análisis de la psicología de la instrucción 
como ámbito científico teórico-práctico. 

En la formulación originaria de Popper, una sociedad abierta se caracteriza porque 
sus individuos gozan de libertad personal; son, o pueden ser, tolerantes con los otros y se 
rigen, o deberían regirse, por un racionalismo crítico que se supone producto de su buena 
educación. La educación es, por otro lado, la única herramienta cultural, o la más 
poderosa, a disposición de pueblos y comunidades para orientar el factor humano de sus 
culturas, como hemos visto en el capítulo primero. La educación es el único vehículo 
público para convertir al individuo en ciudadano y ciudadana (Cortina, 1994), siendo que 
la educación es para la ciudadanía, a su vez, la única vía para la integración cultural de 
hecho y de derecho de las personas en su sociedad. 

Sartori (2001), en un polémico pero lúcido ensayo que está provocando más de una 
agitada discusión entre intelectuales, afirma que la concepción popperiana de la sociedad 
abierta requiere la identificación de lo que él llama código genético cultural. Se trata del 
conjunto de valores, creencias y mecanismos que caracterizan una sociedad. Un 
entramado de experiencias colectivas que afectan a individuos concretos y con las que se 
construyen las memorias históricas de una comunidad. En nuestro caso, arrancando de 
nuestra sociedad actual, el conjunto de procesos históricos que, bajo una economía 
liberal y un marco más o menos amplio de libertades, ha ido construyendo un sistema 
democrático, el cual hoy deseamos pluralista, de libertades individuales y de gobiernos 
elegidos bajo el régimen de partidos políticos. Se trata de sociedades en las que se separa 
el ejercicio de los tres poderes: ejecutivo, legislativo y judicial, y donde creencias 
subjetivas o religiosas no invaden el ejercicio de derechos civiles, porque están 
convenientemente separados de ellos, o al menos así debería de ser. Dicho de forma muy 
sencilla, sociedades cuya normativa jurídica separa las creencias individuales de los 
derechos y deberes que todo individuo tiene como ciudadano y ciudadana. Sartori afirma 
que la cultura pluralista nace de la implantación política de la democracia liberal: “Es la 
democracia liberal, no la democracia de los antiguos, la que se funda sobre el disenso y 
sobre la diversidad. Somos nosotros, no los griegos de la época de Pericles, los que 
hemos inventado un sistema político de concordia/discordia, de consenso enriquecido y 
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alimentado por el disenso, por la discrepancia” (Sartori, 2001, p. 21). 

La existencia de regímenes políticos democráticos separa la vieja filosofía del 
contrato social de Rousseau y de la lucha cainita por el poder, del Leviatán de Hobbes, 
del moderno concepto de democracia pluralista. No entraremos aquí en los detalles 
analíticos propuestos por Sartori, cuando basa la nueva democracia en una lucha verbal y 
dialogante como instrumento de comunicación de los grupos sociales dentro de la cultura 
democrática; ni en el interesante concepto de partido político que extrae de Burke 
(1945); pero sí en su análisis de pluralismo democrático, multiculturalidad y 
fundamentalismo religioso, para explicar por qué  interculturalidad y no 
multiculturalidad. 

La sociedad abierta es, debe ser, plural, lo cual significa respeto de unos hacia las 
creencias de otros; pero ello sólo es posible bajo la necesaria separación entre creencia 
religiosa y valores cívicos. El principio de tolerancia, dentro de la cultura de la 
pluralidad, se refiere a aceptar que el otro —diferente— tiene una manera distinta de 
gobernar su propia vida, bajo el paraguas de la libertad y el respeto mutuo y no bajo la 
creencia de que él goza de una autonomía no permitida a sus semejantes en nombre de 
creencias culturales o religiosas, que le son propias. Se alza, de esta forma, la norma 
cívica como regla universal, en cuanto instaurada mediante el sistema de libertades 
políticas, reconocimiento recíproco del otro como un semejante en derechos y deberes, 
por encima de cualquier otra creencia. 

En opinión de Sartori, el pluralismo no es asimilable al reconocimiento de que todas 
las sociedades incluyen múltiples dimensiones de diversidad cultural; más bien 
corresponde con la estructura social concreta caracterizada por el respeto al individuo, 
por encima de costumbres y creencias, lo que exige la separación de las normas cívicas 
del, ahora sí diverso, sistema de creencias individuales. El respeto a las reglas del juego 
de la pluralidad y una forma pacífica y jurídica de afrontar los conflictos sociales e 
interpersonales dan sustancia a la norma cívica democrática y la colocan en el paradigma 
de lo que es ser un ciudadano y una ciudadana. Es lo que Adela Cortina (1994) 
denomina la regla del diálogo y la negociación en el afrontamiento del conflicto social, 
que hemos revisado en el capítulo 1. A este respecto Sartori afirma: 


Si hay consenso sobre cómo resolver los conflictos, entonces es lícito “entrar en conflicto” sobre las 
“policies”, sobre la solución de las cuestiones concretas, en el campo de las políticas de gobierno. Pero es así 
porque el consenso de fondo, o sobre los fundamentos, nos autolimita en el “entrar en conflicto” y así 
domestica el conflicto y lo transforma en conflicto pacífico. Al contrario, y por otro lado, el consenso no debe 
entenderse como un pariente cercano de la unanimidad. El consenso pluralista se basa en un proceso de ajuste 
entre mentes e intereses discrepantes [Sartori, 2001, p. 37]. 


La sociedad pluralista, desde este planteamiento radical, adquiere un formato teórico 
estructural sustentado en formas culturales incompatibles con sistemas de creencias y 
hábitos individuales o colectivos que incluye cualquier tipo de discriminación, exclusión 
social y violencia en razón de diferencias de sexo, edad, casta o clase social. El 
pluralismo no debe entenderse como un conglomerado de grupos y de afiliaciones de los 
individuos que constituyen sus propios ghettos culturales —multiculturalidad sumaria—, 
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sino como cultura de un sistema social diverso en su composición, democrático en sus 
formas, tolerante y abierto, bajo principios de libertad y justicia: interculturalidad 
participativa. 

Alain Touraine, en el marco del debate sobre el posible choque de civilizaciones 
levantado tras los terribles acontecimientos del 11 de septiembre de 2001, en los Estados 
Unidos —desgraciadamente repetido en Madrid el 11 de marzo de 2004—, afirmaba 
entonces que no existe nada que pueda ser llamado choque de culturas: “Aún hoy no 
vemos progresar esta idea de un conflicto de civilizaciones o una guerra de dioses como 
decía Max Weber”. 

Y más adelante, refiriéndose a formatos asiáticos y europeos de democracia: “Esta 
construcción no consigue reducir el universalismo de la Ilustración a una cultura 
particular, la de Occidente” (Touraine, 2001, p. 21). Entendemos que el gran sociólogo 
francés insiste en que no hay ninguna razón para interpretar los efectos de la 
globalización económica ni el terrorismo, nefastos ambos, como una guerra de culturas y 
menos de civilizaciones. 

Volviendo a Sartori, encontramos interesante su hipótesis sobre la importancia de los 
nuevos formatos de participación social y sus efectos en la construcción de una nueva 
cultura integradora y no desintegradora. Para nuestro autor, se trata de un sistema de 
líneas divisorias cruzadas, cross-cutting cleavages, que en su opinión sólo funcionan 
cuando los anclajes —nodos para Castells (2001)—, lo que Sartori denomina cleavages, 
se cruzan, frenan y neutralizan entre sí mediante afiliaciones múltiples. Se trata de un 
sistema social cuya amplia cultura, basada en elementos abstractos pero al mismo tiempo 
tan reales como libertad, justicia y democracia política, incorpora valores de tolerancia, 
reciprocidad, consenso y comunidad, bajo el paraguas de la convivencia y con reglas de 
juego que permitan consenso en la resolución de conflictos a todos los niveles. Unas 
reglas del juego en las cuales los valores se instauren a través de procesos civiles, y muy 
especialmente del gran proceso histórico y cultural que es la instrucción pública de las 
personas para la ciudadanía de hecho y derecho. 

He traído aquí la provocadora propuesta de Giovanni Sartori porque creo, 
sinceramente, que la psicología de la instrucción necesita dialogar con las ciencias 
sociales en el estado de debate que éstas tienen abierto en la actualidad; asumiendo los 
riesgos de participar en el análisis de lo que hoy puede considerarse el estado de cultura, 
educación y desarrollo, en el escenario del mundo globalizado. Creo que adoptar una 
perspectiva sociocultural incluye reflexionar sobre lo que hoy afecta a personas y cultura 
y, por tanto, al escenario de la enseñanza y el aprendizaje. 

Al discurso radical de Sartori se le han opuesto otras brillantes construcciones 
intelectuales, muchas de las cuales tienen su origen en las viejas tradiciones marxistas y 
en las nuevas radicalidades antiglobalización, algunas de las cuales defienden un 
multiculturalismo paternalista indefinidamente tolerante con los mosaicos culturales, 
sean cuales sean los hábitos y convenciones sociales y morales que éstos grupos 
impongan o pretendan disfrutar. En este sentido, aunque compartimos con Touraine 
(2001) la idea de que no existe en la actualidad nada que debamos interpretar como 
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guerra de civilizaciones, no cabe duda de que los procesos migratorios están ofreciendo 
un panorama social en el cual la tentación de la multiculturalidad extrema, entendida 
como mosaico de creencias —particularmente las religiosas y preocupantemente las 
fundamentalistas—, podría poner en peligro el proyecto de instrucción pública destinado 
al cosmopolitanismo y la civilidad, entendida como el principio básico de respeto al otro 
y exigencia de respeto a los derechos y deberes civiles y democráticos de todos los que 
viven en un territorio y comparten beneficios y responsabilidades comunes. El nuestro es 
un proyecto que, como hemos puesto de manifiesto anteriormente, hace de la instrucción 
pública el gran instrumento de integración en la convivencia pacífica (Ortega, y Martín, 
2003 y 2004). 

Pero la instrucción pública, objeto central de la psicología de la instrucción, no es un 
ente abstracto; se concreta en el formato que adquiere la educación escolar como sistema 
de socialización e integración cultural de los ciudadanos y ciudadanas. Un formato 
estructural y dinámico; es decir, soportado en factores económicos —gasto público—, 
factores normativos —desde leyes generales a decretos y prescripciones— y se 
consolida en la dinámica de los procesos de diseño, implantación y desarrollo, 
denominado, finalmente, currículum escolar. En este sentido, nos parece importante 
dialogar con el resto de las ciencias de la educación en la búsqueda de un análisis sobre 
el currículum escolar y sus efectos en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Sin el 
dominio de la naturaleza social, política y cultural del currículum, es difícil posicionarse 
intelectualmente en una disciplina que mira a las prácticas educativas como parte 
esencial de sus objetivos. 


3. EL CURRÍCULUM COMO INSTRUMENTO DE LA CULTURA Y LA 
ENSEÑANZA 


Antes que ninguna otra cosa, conviene recordar que estamos ante un concepto que hace 
25 años era extraño a la cultura hispana y, sin embargo, hoy parece ser la columna 
vertebral de todo análisis educativo. En español currículum es el plan de estudios, y su 
significado, para la RAE, es “el conjunto de estudios y prácticas destinadas a que el 
alumno desarrolle plenamente sus posibilidades” (Diccionario de la lengua española, 
1992, p. 629). 

Es difícil definir el currículum y qué papel juega en el complejo mundo de la 
educación escolar. Hay tanta literatura sobre el asunto que intentar una aproximación 
erudita siempre sería incompleto y, en todo caso, labor de expertos; una pericia que, en 
el ámbito algo confuso de las ciencias de la educación, ha caído de lado del vecino 
pedagogo. Hoy existe una verdadera ciencia del currículum o al menos toda un área de 
conocimiento sobre el asunto. En cuanto a psicología de la instrucción compete, y por lo 
que yo misma soy capaz de construir, he decidido hacer una aproximación comprensiva 
que nos permita usar este concepto como instrumento cultural (Lacasa, 1994) al servicio 
del análisis de la enseñanza y el aprendizaje, el cual estamos procurando. 
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Recordemos que el concepto currículum aparece por primera vez en la literatura 
psicopedagógica en español en los primeros años de la década de los ochenta, en textos 
traducidos del inglés, ligados a la innovación educativa y al desarrollo de líneas teóricas 
de las ciencias de la educación. Para Gimeno (1984), uno de los autores que más ha 
hecho por introducir en nuestra cultura el concepto y la naturaleza epistemológica, social 
y política del currículum, éste debe ser entendido como un proceso o, mejor, como un 
proyecto. Una teoría comprensiva e integradora del currículum debe verlo como algo 
más que la selección del contenido a enseñar y los procedimientos de enseñanza a 
ejecutar: 


Los proyectos curriculares son algo que requiere una cuidadosa elaboración que, por lo que se refiere al 
propio contenido de conocimientos que selecciona, está muy lejos de agotarse en la mera selección de cultura, 
ya que la confección de los mismos implica la concurrencia y la articulación de expertos de muy diverso tipo 
en el proceso de su elaboración, prueba e implantación, con la necesaria participación en todas las fases del 
propio profesorado [Gimeno, 1984, p. 13]. 


Pero en nuestra tradición cultural ha estado mucho más presente el concepto de 
programa que el de currículum, y cuando en los primeros años ochenta se intenta 
modificar gran parte del fundamento teórico que animaba prácticas con las cuales 
también se busca la ruptura, se desea dejar claro que no se trata de una nueva palabra 
para denominar una vieja práctica: “El currículum es lo que determina lo que pasa en las 
aulas entre profesores y alumnos, de ahí que pueda decirse, en una acepción amplia, que 
es un instrumento potente para la transformación de la enseñanza y un instrumento 
inmediato, porque es una fecunda guía para el profesor” (Gimeno, 1984, p. 12). 

El autor lo presenta como instrumento de transformación del sistema. Un instrumento 
complejo que pretende llevar el análisis de la enseñanza y el aprendizaje mucho más allá 
de la mera elección de modelos psicológicos en los cuales sustentar la orientación de la 
acción educativa y en modelos políticos de transmisión de valores y culturas 
previamente elegidos y encapsulados por quienes ostentan el poder en un momento 
determinado. Por eso afirma que: 


Un problema central en la teoría del currículum y en la práctica de su traslación hasta las aulas es superar la 
brecha que existe entre el currículum como intención y los mecanismos para hacerlo operativo, lo que es un 
reflejo también en el tema curricular, de la separación entre la teoría y la acción. La política curricular y los 
modelos o formatos curriculares deben prever los mecanismos de esa traslación y los instrumentos a proveer 
para realizar tan fundamental paso [Gimeno, 1984, p. 14]. 


Se pretende con ello hacernos comprender que en este concepto de currículum lo 
importante no es la mera selección de contenidos académicos, sino que la propia 
selección, organización y orientación práctica que implica el currículum puede 
convertirse en un instrumento de creación de un conocimiento nuevo: el estudio y la 
investigación sobre diseño y desarrollo de la actividad de enseñanza y de aprendizaje. De 
ahí que, en la actualidad, el término currículum vaya mucho más allá de la escueta, y por 
otro lado clara, definición que aporta el Diccionario de la lengua. 


Citando a Stenhouse, que es uno de los fundadores del moderno concepto de 
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currículum, el profesor Gimeno valora como estimulante su papel en el amplio campo de 
las teorías y las prácticas educativas: “El currículum contiene ideas y supuestos 
pedagógicos que exigen su comprobación en la práctica al llevarlas a cabo, a 
perfeccionar el arte del profesor a través del ejercicio de ese arte de la enseñanza” 
(Gimeno, 1984, p. 17). 

Efectivamente, es la escuela de Stenhouse la que ha estimulado esta concepción sobre 
qué es el currículum. Se trata de una concepción que incluye desde el análisis 
epistemológico de los conocimientos seleccionados hasta las estrategias y 
procedimientos del proceso instructivo; del análisis de las necesidades cognitivas de los 
alumnos y alumnas, al análisis del desarrollo profesional de los docentes; desde la crítica 
política hasta los microprocesos de trabajo con alumnos y alumnas: 


El modelo curricular basado en el proceso como alternativa al de objetivos supone poner en relación tres 
elementos básicos: el respeto a la naturaleza del conocimiento y a su metodología, la toma en consideración 
del proceso de aprendizaje y el enfoque coherente del proceso de enseñanza con los dos puntos anteriores. 
Puntos que son, en definitiva, los troncos básicos de toda la didáctica, ejemplificados en este caso en una 
experiencia pedagógica [Gimeno, 1984, p. 16]. 


Se ha tratado de concebir el desarrollo del currículum como un proceso de 
deliberación e investigación, no sólo sobre los resultados o el cumplimiento de las 
prescripciones curriculares, sino muy especialmente de investigación sobre cómo 
enseñar para que los alumnos y alumnas construyan sus conocimientos de acuerdo con lo 
que modelos teóricos, eminentemente cognitivos, parecían indicar. En este sentido, la 
nueva teoría sobre el currículum, que lo considera un instrumento complejo de 
innovación educativa en el cual convergen muchos de los problemas de la práctica, ha 
sido un impulso a la investigación educativa en general y a la psicología de la 
instrucción en particular (Lacasa, 1994). 

También, desde una perspectiva más psicológica, el currículum ha sido visto como un 
proyecto, una guía que ayude a quienes deben desarrollarlo, un instrumento para orientar 
la práctica educativa, especialmente una ayuda para el docente. 


El currículum debe tener en cuenta las condiciones reales en las que va a tener que llevarse a cabo el proyecto, 
situándose justamente entre, por una parte, las intenciones, los principios y las orientaciones generales y, por 
otra, la práctica pedagógica. Es función del currículum evitar que se produzca un hiato entre los dos extremos; 
de ello depende, en gran medida, su utilidad y su eficacia como instrumento para orientar la acción de los 
profesores [Coll, 1987, p. 30]. 


Para el profesor Coll, responsable intelectual y en ocasiones político-administrativo 
de muchas de las grandes decisiones sobre el currículum en la reforma educativa 
socialista en España, cuatro son las funciones del mismo: 

a) Proporcionar información sobre qué enseñar; lo que incluye tanto los objetivos de 
desarrollo y crecimiento social, afectivo, intelectual y moral de los escolares, como 
los contenidos en su más amplia acepción; es decir, la experiencia social 
culturalmente organizada, desde sistemas explicativos hasta conceptos, destrezas y 
habilidades, normas y valores. 
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b) Proporcionar información sobre cuándo enseñar; es decir, sobre la forma de 
ordenar y establecer secuencias en el desarrollo de objetivos y contenidos, para que 
estén al servicio del crecimiento personal del alumno y la alumna. 

c) Proporcionar información sobre cómo enseñar, lo que se refiere a la forma de 
estructurar las actividades por medio de las cuales los alumnos y alumnas 
alcanzarán los objetivos propuestos en relación con los contenidos seleccionados. 

d) Proporcionar información sobre qué, cómo y cuándo evaluar. Se trata de que todo 
proyecto educativo, que responde a unas intenciones, disponga de un sistema de 
control que permita introducir correcciones oportunas. 

El propio autor reconoce hasta qué punto su aproximación conceptual al tema es 

semejante a la propuesta por Stenhouse (1984); sin embargo, una clara distinción separa 
ambas formulaciones: 


Es obvio que hay dos aspectos relacionados con el currículum, el Proyecto o Diseño Curricular y su 
aplicación, y que ambos están íntimamente conectados. El problema reside, a nuestro juicio, en que definido 
de esta manera amplia —la manera de Stenhouse— el currículum termina por abarcar la totalidad de 
elementos de la educación formal, perdiendo así su carácter específico y también su operatividad. Por otra 
parte, resulta difícil admitir que el análisis empírico de lo que sucede realmente en las aulas pueda reducirse al 
desarrollo o aplicación del currículum... [Coll, 1987, p. 32.] 


El intento de introducir claridad y racionalidad en el análisis de las prácticas 
instructivas, mediante la distinción entre diseño y desarrollo curricular, ha sido discutido 
desde disciplinas y autores que observan la visión psicopedagógica de forma crítica, 
cuando no ácida. El profesor Gimeno, en su última obra de reflexión, llega a decir, 
respecto de la racionalidad del diseño curricular: “Como ejemplo muy evidente de esa 
lógica de querer enlazar en escalones la racionalidad político-administrativa con la 
racionalidad de las prácticas, mencionaremos la obra de C. Coll (1987) que él ha 
utilizado como esquema para ordenar la política curricular española en la reforma de 
1990, ofreciendo una legitimidad con pretensiones de cientificidad” (Gimeno, 1998, p. 
210). 

Critica igualmente el profesor Gimeno en los planteamientos de Coll el efecto que 
sobre las prácticas educativas tiene el intento de aproximación cientificista que él 
atribuye al análisis psicopedagógico, cuando éste toma un cierto protagonismo en el 
diseño y la orientación política del sistema educativo formal. Así, afirma: “El mayor 
atrevimiento en la pretensión de racionalizar la vida de la acción práctica para la 
transmisión cultural y el logro del nexo lo han representado los modelos de diseño 
científico de la instrucción, generalmente propuestos bajo el paraguas de alguna teoría 
psicológica, conductista primero, cognitiva después”. 

Y más adelante: “Esta pretensión se ha constituido en uno de los excesos más claros 
de la modernidad en educación: querer regular científicamente un proceso que es abierto, 
como es la formación (un término que el lenguaje científico ha extraviado) para 
reproducir la cultura” (Gimeno, 1998, p. 210). 

Y es que desde la pedagogía, la racionalidad psicológica se ve como un intento de 
control de un proceso tan amplio, diverso y difuminado en la cultura como es la 
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educación. Sin embargo, este debate parece más una discusión entre autoridades que una 
auténtica reflexión sobre los componentes de los instrumentos básicos de la enseñanza y 
el aprendizaje escolar. 

Otro aspecto importante del currículum, en el cual también existe una clara 
diferenciación entre el discurso de los psicólogos y las psicólogas de la educación que 
han tenido responsabilidades intelectuales y políticas en la reforma educativa y en el 
currículum oficial en España, es el relativo a las fuentes: ¿dónde deben buscarse los 
contenidos para desplegar un currículum tan complejo?: “La complejidad y 
heterogeneidad de factores que concurren en el diseño curricular obliga necesariamente a 
tomar en consideración informaciones de origen y naturaleza distintos” (Coll, 1987). 

El profesor Coll propuso una solución efectivamente pragmática y de consenso 
multidisciplinar, que no por clara y sensata ha dejado de recibir críticas de quienes se 
colocan en distinto marco disciplinar y de los que, de una forma u otra, ven con recelo el 
protagonismo de la psicología en el mundo de la educación. 

Su sugerencia reduce las fuentes del currículum a cuatro grandes áreas de análisis: 
epistemológica, que aporta los núcleos básicos del conocimiento científico; psicológica, 
cuya aportación es la información sobre sujetos y, en general, actores de la educación; 
sociológica, la cual aporta el análisis de sociedad y cultura, de la cual la educación toma 
sus parámetros y sus valores, y pedagógica, sobre la que se ha construido la experiencia 
real de la educación formal a lo largo de la historia y suministra una suerte de 
conocimiento técnico y profesional que debe estar presente siempre en las prácticas 
educativas. 

Se podrán discutir aspectos concretos de la propuesta o las consecuencias particulares 
de este modelo en la política educativa, pero no parece razonable acusarlo de sectarismo 
psicológico en su planteamiento. Nos quedamos pues con este nivel de 
interdisciplinariedad que no nos parece reduccionista. Desde este marco nos parece 
posible que la psicología aporte al currículo escolar, considerado un instrumento básico, 
lo que es posible y necesario y de esta forma ir construyendo una psicología de la 
enseñanza útil para el desarrollo de personas y comunidades. Para ello es necesario 
aclarar qué finalidades consideramos relevantes y desde qué paradigma psicoeducativo 
las observamos. 


4. FINALIDADES EDUCATIVAS: UNA MENTE CAPAZ DE COMPRENDER EL 
MUNDO 


Esta forma de ver la instrucción, vertebrada mediante el currículum por la cultura, 
incluye el análisis de instituciones, entre las cuales la escuela es la más relevante. La 
institución educativa es el escenario del intercambio y el diálogo. Pero las instituciones 
juegan al poder con su influencia cultural sobre la sociedad, sacralizando ciertos 
procesos y demonizando otros, de acuerdo con valores no siempre explícitos pero que 
emanan de la cultura y devuelven su efecto a ella, muchas veces con la educación como 
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intermediaria. 

Bruner (1997) se hace eco, en este sentido, de cómo cierta sociología de izquierdas ha 
levantado el discurso referido a que todo sistema educativo ofrece a la sociedad, y a sus 
mercados, sus productos: gente bien instruida que sabe lo que la sociedad le pide y, a 
cambio, obtiene el papel privilegiado de ocupar puestos de poder: “La educación está 
metida hasta el cuello en la lucha por las distinciones...”, afirma. 

Y más adelante: “De hecho, el propio concepto de una meritocracia es precisamente 
una expresión del nuevo poder que se espera que las escuelas ejerzan para organizar la 
distribución de distinciones en la sociedad burocrática contemporánea” (Bruner, 1997, p. 
49). 

El análisis institucional de la enseñanza trasciende el análisis del currículum escolar y 
remonta el vuelo, contemplando la escuela como escenario simbólico en el cual se juega 
la construcción de la cultura, con sus virtudes y sus miserias. Bruner propone una suerte 
de antropología de la educación, que va más allá de la recolección de etnografías de aula, 
aunque las incluye. “Este tipo de antropología debería dedicarse a trabajar sobre el 
carácter situado de la educación en la sociedad en general, sus instituciones, pero 
también los problemas de crisis como la pobreza o el racismo” (Bruner, 1997, p. 52). 

Es éste un debate amplio que parece estar suscitándose sobre el papel cultural de la 
enseñanza y lo mismo tiene altos vuelos de análisis antropológico y moral, o baja hasta 
el vuelo rasante tocando tierra; es decir, hasta el currículum y práctica instruccional 
concreta. Importantes intelectuales participan en el debate. Particular interés tiene, en mi 
opinión, el trabajo reflexivo de Edgar Morin cuando, escribiendo sobre currículum, 
afirma: “Existe una falta de adecuación cada vez más grande, profunda y grave entre 
nuestros saberes discordes, troceados, encasillados en disciplinas y, por otra parte, unas 
realidades Oo problemas cada vez más  multidisciplinarios, transversales, 
multidimensionales, transnacionales, globales y planetarios” (Morin, 2001, p. 13). 

Lo que nos propone Morin, en esta obra de madurez, es cómo asumir los cambios 
necesarios para que el sistema educativo aporte lo exigido por la sociedad actual, al 
tiempo que realizamos la revisión crítica sobre el papel que en la enseñanza pública 
pueden jugar la ciencia y la cultura. 


La hiperespecialización impide ver lo global (que fragmenta en parcelas), así como lo esencial (que disuelve). 
Ahora bien, los problemas esenciales nunca son parcelarios y los problemas globales son cada vez más 
esenciales. Además, los problemas particulares sólo pueden ser planteados y pensados correctamente dentro 
de su contexto, y el contexto mismo de estos problemas debe ser planteado cada vez más dentro del contexto 
planetario [Morin, 2001, p. 14]. 


Para Morin, el problema de enseñar ciencia no es tanto la dificultad de comprensión 
que presenta el alumnado, sino la fragmentación y la incoherencia con la cual 
presentamos una ciencia que parece ajena a la vida de la gente y sus problemas; a la 
cultura, en el sentido que antes le hemos dado como organizadora de valores sociales. La 
enseñanza, sobre todo la que se hace, o se debería hacer, en la escuela obligatoria sigue 
siendo, como en la época en que Dewey (1916) se planteaba el asunto de la educación y 
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la democracia, un problema de comprensión profunda. Dicho de otra forma: saber qué es 
lo importante y qué lo secundario en términos de lo que humaniza y hace civilizado e 
integrado a un ser humano. Aquí está en entredicho lo que debemos comprender, lo que 
debemos saber para llegar a ser un ciudadano y una ciudadana, en el marco de una 
sociedad que valora, más que nunca, el conocimiento técnico y científico, si bien en 
formatos no excluyentes de la identidad personal y social del individuo. En este sentido, 
me parece muy relevante el análisis crítico del viejo profesor Morin sobre la confusión 
entre lo que la ciencia da al ser humano y lo que el ser humano en realidad necesita. 
“Los conocimientos divididos no sirven más que para utilizaciones técnicas. No llegan a 
conjugarse para alimentar un pensamiento que pueda considerar la situación humana, en 
el seno de la vida, sobre la tierra, en el mundo y que pueda hacer frente a los grandes 
desafíos de nuestro tiempo. No llegamos a integrar nuestro conocimiento en orden a 
conducir vidas” (Morin, 2001, p. 18). 

La radicalidad del planteamiento de Morin está en desear el cambio no ya en los 
métodos de enseñanza, aunque también, sino en la naturaleza misma de lo que se enseña. 
En este sentido, dos cosas de las cuales tenemos escasa conciencia han sido importantes: 
por un lado, la separación entre ciencia y humanismo —que priva al intelectual y al 
alumno y la alumna del nexo que une el sentido y el significado— y, por otro lado, la 
segmentación de áreas científicas, que parece responder más a esquemas de poder social 
que a rigores epistemológicos: “La cultura científica, privada de reflexividad sobre los 
problemas generales y globales, pasa a ser incapaz de pensarse ella misma y de pensar 
los problemas sociales y humanos que plantea”. 

Y más adelante: “La cultura humanista es una cultura genérica que, por medio de la 
filosofía, el ensayo y la novela alimenta la inteligencia general, se enfrenta a los grandes 
interrogantes humanos, estimula la reflexión sobre el saber y favorece la integración 
personal de los conocimientos” (Morin, 2001, p. 19). 


Lo que hay que saber para tener una mente bien amueblada 


Para Morin la reforma de la instrucción pública está ligada, por un lado, al examen 
ontológico y psicológico pero, por otro, a una visión nueva, profundamente humanista, 
del mundo global y del papel de la ciencia en su interior. Un nuevo espíritu científico 
debe animar lo que él llama la segunda revolución científica. Un espíritu que debe 
atravesar los muros de la escuela, si no queremos que ésta permanezca en el espíritu 
científico del siglo pasado; la revolución científica que vivimos y opera en una 
restructuración de las disciplinas exige a un tiempo contextualizar los saberes y 
universalizarlos: “Las nuevas ciencias, ecología, ciencias de la tierra, cosmología, son 
multi o transdisciplinarias: tienen por objeto no un sector o una parcela sino un sistema 
complejo que forma un todo organizador” (p. 32). 

La propuesta de Morin es elaborar un currículum para formar una mente capaz de 
comprender el mundo, y lograr así un mundo susceptible de ser comprendido en su 
dimensión humana. Un programa que diera cuenta de la complejidad de las culturas y de 


134 


las necesidades sociales de los seres humanos. Así, como ejemplo para el currículum de 
la educación primaria, propone: 


Comprender lo que inscribe al hombre en el mundo físico y vivo, lo que le diferencia de él, explicaría la 
aventura cósmica tal como se la puede describir actualmente, indicando lo que es hipotético, lo que es 
desconocido y lo que es misterioso, la formación de partículas, la aglomeración de la materia en 
protogalaxias, después la formación de galaxias y estrellas, la formación de átomos de carbono en el seno de 
soles anteriores al nuestro, y luego la constitución en la tierra de macromoléculas, quizás con el concurso de 
materiales procedentes de meteoritos. 


Y más adelante, igualmente referido al currículum de primaria: “Los éxitos y los 
fracasos de una humanidad cambiante. Las determinaciones sociales y económicas; pero 
también los esfuerzos por congelar la historia humana y por eliminar de ella los 
acontecimientos dolorosos...” 

Y sigue: “...Conocer la historia para amar la vida, y desear ser agente de cambio 
hacia una sociedad mejor, ésa es la materia del currículum social de primaria” (Morin, 
2001, p. 104). 

Para la secundaria, Morin reserva el acercamiento a la cultura universal mediante el 
diálogo entre cultura de las humanidades, imprescindible hoy en día, y cultura científica. 
Dicho diálogo debe llevar al adolescente a despertar su capacidad de reflexión sobre los 
saberes y el devenir de un nuevo planteamiento científico: 


El destino social, el destino económico, el destino histórico, el destino imaginario y mitológico del ser 
humano. A través de las Humanidades hay que introducir al adolescente en los secretos de la condición 
humana y del aprendizaje de la vida. La filosofía debería comportar como uno de los núcleos de reflexión 
sobre el conocimiento, científico y no científico, el papel de la tecnología y su valor en nuestra sociedad. En 
los cursos de secundaria, las matemáticas se enseñarían como modelos de pensamiento lógico efectuando 
operaciones calculables. Una enseñanza filosófica introduciría la problemática de la racionalidad y la 
oposición entre racionalidad y racionalización [Morin, 2001, p. 106]. 


Va Morin más allá de abordar los saberes externos y plantea, asimismo, que: “Sería 
necesario instruir a los adolescentes sobre la adquisición de la autonomía, la vida 
familiar y escolar y las formas comunitarias de los grupos y las reglas hasta lograr que 
comprendieran la importancia del tejido social; ello evitaría su situación de anomalía y 
marginación, cuando viven en comunidades en las que es difícil encontrar el sentido de 
la vida, porque todo es difícil y desesperanzado” (Morin, 2001, p. 107). 

Para Morin el objetivo es construir una mente bien formada que sepa discriminar con 
rigor crítico no sólo la información transmitida en las instituciones, sino también la que 
nos invade desde los medios de comunicación, la cual presenta un mundo fragmentado y 
caótico. Una mente bien ordenada que establezca un orden de significado al servicio de 
valores que sirvan para transformar la cultura y el ecosistema de la vida humana en un 
lugar habitable. 

Pero la psicología educativa no tiene, no debe tener, una teoría cerrada y única sobre 
cómo funciona la mente humana: busca la comprensión de la mente y su papel en la 
construcción de un conocimiento propio y personal, mediante el uso de lenguajes, y la 
codificación y construcción de significados en el contexto de la cultura. Al mismo 
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tiempo, también busca comprender cómo personas y comunidades humanas crean y 
transforman significados, modifican lenguajes y construyen nuevas interpretaciones de 
los hechos; es decir, cómo se construye la propia cultura. 

Bruner, en una de sus obras de madurez más completa y atractiva, afirma que es 
ideológicamente importante disipar la contradicción entre ambos modelos de mente — 
computacional y narrativo—, porque no sólo son complementarios sino que sería 
catastrófico hacerlos alternativos. Considera que si se llegara a generalizar una 
interpretación psicológica del trabajo cognitivo del aprendiz, como el que se ofrece 
desde la versión cognitiva computacional, la educación quedaría a expensas de un tipo 
de aprendizaje que él llama de injerto. La enseñanza tendría como misión aumentar y 
hacer más y más preciso el dominio de sistemas de inputs y outputs, lo que exigiría el 
establecimiento de un repertorio de información —conocimientos— cerrado, un 
conocimiento fijo incompatible con una visión de la ciencia abierta, como la que hemos 
descrito anteriormente. 

Es pues necesario dar un giro interpretativo a la psicología educativa para 
comprender, y no sólo explicar, hasta qué punto la enseñanza y el aprendizaje son 
procesos generadores de desarrollo individual y social. En palabras de Bruner, hasta qué 
punto la educación es puerta de la cultura y escenario donde se desarrolla el 
pensamiento, agencia y autoestima requeridos para ir por el mundo. Una psicología de la 
instrucción cultural que, como dice Bruner, no busca explícitamente disponer de una 
teoría de la mente que aprende y comprende, pero la da por hallada. Se trata de una 
mente que aprende en sociedad; descubre y manipula los sistemas simbólicos que la 
cultura pone a su alcance: palabras y significados compartidos; interpreta lo que conoce 
de acuerdo con el contexto en el cual lo conoce y para el cual lo interpreta; atribuye 
significados en distintos sentidos y usa lo que sabe de diversas maneras; una mente 
construida no sólo para la precisión representativa y el cálculo exacto —no sólo para la 
ciencia—, sino también para la narrativa, el arte, la invención y la poesía; en definitiva, 
una mente para vivir. Esta visión sociocultural nos coloca ante la instrucción pública 
como en un diálogo permanente del sujeto con el conocimiento y con los otros sujetos 
del discurso cultural; como una eterna construcción y deconstrucción de significados. 
Conceptos como el de actor, agencia, identidad, autoestima, narración, construcción y 
reinterpretación tendrán su lugar en esta psicología de la instrucción que busca crear 
mentes para pensar y para vivir; pero también conceptos como institución, creación, 
publicación y reconocimiento deben incluirse en este nuevo paradigma psicoeducativo 
que llamaremos sociocultural. 


5. UN PARADIGMA PSICOEDUCATIVO PARA PENSAR LA INSTRUCCIÓN 
PÚBLICA 


La visión psicológica que asume el relevante papel de la cultura no sólo en lo que es 
currículum, sino en el papel de la instrucción pública en la construcción de mentes 
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inteligentes, bien amuebladas intelectual y moralmente, no se establece desde un modelo 
teórico excluyente, sino de convergencia. Un modelo comprensivo que recuerda, en 
algunos aspectos, el que propugnaba Dewey (1933) de un funcionalismo ético. No será 
un modelo de todo o nada, ni irá de dentro a fuera del individuo, olvidando el valor del 
contexto; ni de fuera a dentro, olvidando al individuo. Será un modelo razonable del 
afuera adentro; de la cultura al individuo, sin olvidar que quien aprende es, finalmente, 
el aprendiz, aunque nada se aprende sin los otros. Será un modelo que focalice al 
individuo, sin olvidar las condiciones y las influencias que éstas ejercen sobre él. 

Desde esta perspectiva, que llamaremos sociocultural, no se contempla que los 
acontecimientos sucedan sólo en el interior del individuo, sino en el sitio de la cultura y 
la sociedad donde se generan, aunque sea en el individuo donde se concretan. Estamos 
hablando del que entendemos es el legado de madurez de Jerome Bruner, cuando escribe 
sobre educación como puerta de la cultura (Bruner, 1997). En un trabajo reflexivo 
realizado anteriormente (Ortega, 2000) y que en parte reproduzco aquí —ampliado y 
renovado— sintetizo lo que considero podría ser un paradigma psicoeducativo para 
pensar en la instrucción pública desde la perspectiva de una psicóloga de la educación y 
el desarrollo. Paso revista a los postulados que debería tener dicho paradigma. 


El postulado institucional 


Para disponer de una buena teoría psicológica con la cual comprender la educación, 
Bruner parte de la evidencia de que la instrucción pública está convenientemente 
institucionalizada en los países desarrollados del mundo actual, y es uno de los deseos 
más fervientes de quienes habitan en los países en vías de desarrollo, para no hablar de 
la aspiración profunda de los países pobres y muy pobres. Analiza el fenómeno 
institucional como el núcleo duro de la organización cultural: “Las culturas no son 
sencillamente colecciones de gente que comparte un lenguaje y tradición histórica 
común. Se componen de instituciones que especifican de forma más concreta qué 
funciones tiene la gente y qué estatus y respeto se les otorga...” (Bruner, 1997, p. 48). 

Las instituciones, dice Bruner, hacen la tarea seria de la cultura y la hacen mediante 
el intercambio impredecible de coacción y voluntarismo. La pertenencia a instituciones 
aporta al individuo rasgos de identidad y valores que tienen un poder extraordinario en 
su propia concepción de sí mismo: familia, religión, nación; instituciones que crean el 
juego, a veces peligroso, de las identidades compartidas, cualquier cosa que esto sea. En 
todo caso, la cultura se dice y se escucha a través de las instituciones. Pero es necesario 
no tener un concepto simple de institución; no se trata, concreta y exclusivamente, de la 
escuela como espacio físico y comunidad de comunicación, sino también de los grandes 
marcos sociales del poder: “Las instituciones, como ha sugerido P. Bourdieu (1991), 
ofrecen los mercados donde la gente vende sus habilidades, conocimientos y formas de 
construir significados adquiridos a cambio de distinciones o privilegios” (Bruner, 1997, 
p. 49). 

La escuela, laboratorio social donde se construye la mente, no es inocente ni está 
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alejada del juego del mercado, como hemos visto. A este respecto Bruner hace dos 
propuestas, no independientes entre sí: la creación de un campo de análisis teórico 
denominado antropología de la educación; y la necesidad de que la educación, como tal, 
no esté sólo en manos de técnicos ni poderosos. Recordando la inteligente afirmación de 
Clemenceau, “la guerra es demasiado importante para dejársela a los generales”, Bruner 
(1997) propone no dejar la educación en manos de técnicos, sino abrirla al debate 
público, a fin de que las reformas educativas se hagan en la dirección útil para la gente y 
no sólo con el sesgo que el juego del poder de las instituciones proporciona. 

Este postulado resume, en gran medida, lo mejor de las aportaciones críticas de la 
sociología, sin perder de vista que la educación, finalmente, no deja de ser un proceso 
complejo de formación de la mente con consecuencias en gran medida impredecibles. 
Por eso, el debate que ineludiblemente debe levantarse sobre el papel de la educación en 
la formación de las mentes no debe restringirse a cuestiones técnicas ni a grupos 
humanos especializados. Muy al contrario, las grandes cuestiones económicas, políticas 
o de contenido moral a las cuales nos hemos referido anteriormente: valores, 
incorporación idónea de las comunidades emigrantes, incorporación social de la mujer, 
lucha por los derechos de la infancia y por la prevención y eliminación de todo tipo de 
violencias y exclusiones sociales, etc. (Ortega, y Martín, 2004), deben incluirse en el 
debate, desde el escenario institucional. Por ello es imprescindible incluir el postulado 
institucional en la construcción de una psicología de la enseñanza útil para el desarrollo 
de individuos y comunidades. 


El postulado constructivista 


Dedica Bruner poca extensión a justificar el postulado constructivista y nosotros no nos 
extenderemos mucho sobre él, ya que le hemos dedicado un capítulo completo de este 
trabajo. Sin embargo, conviene no olvidar que sin la referencia a la autonomía del 
aprendiz para ir elaborando, de forma activa y personal, sus conocimientos, y a la 
necesidad de adecuar la presentación de la instrucción a dicha autonomía de forma 
significativa, no podríamos hoy entender una psicología de la enseñanza de carácter 
cultural y de progreso social, lo cual intentamos. 

La psicología de la instrucción no puede, como algunos intentan hacernos creer, 
olvidar que la elaboración de significados sólo es posible desde la libertad del sujeto para 
“leer, a su manera, el texto que la escuela y la cultura le presenta: La realidad que 
atribuimos a los mundos que habitamos es construida. Parafraseando a N. Goodman 
(1978): la realidad se hace, no se encuentra” (Bruner, 1997, p. 38). 

La construcción de la realidad representada, o conocimiento individual de origen 
cultural, es producto de la creación de conocimientos socialmente compartidos a lo largo 
de la historia. Construcción de conocimiento que no puede desligarse del tipo de 
herramientas cognitivas, o formas de pensar, de cada periodo cultural. 

Hay en este texto de Bruner, como por otro lado es muy frecuente en él, una gran 
condensación de sus mejores ideas. Así, dice que la enseñanza debe concebirse como 
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una ayuda que los adultos proporcionan a los niños y las niñas y los jóvenes para que 
aprendan a usar las herramientas de creación de significados y aprendan, de este modo, a 
construir su propia realidad. Aprender a construir significados a partir de herramientas 
culturales, que contienen el conocimiento anterior, es la vía para construir nuevas 
realidades y por tanto nuevas herramientas para cambiar el mundo. Expresa Bruner esta 
idea afirmando que la educación está interesada en ayudar a la gente a ser mejores 
arquitectos y mejores constructores de su propia mente. Definitivamente, más allá y más 
acá de las controversias entre eruditos, la psicología de la enseñanza debe ser hoy 
constructivista. 


El postulado interaccional 


El transvase de conocimiento, habilidades y valores a los individuos, mediante las 
instituciones educativas informales, no formales y formales que están en la cultura y que 
constituyen el marco social del cual brota la instrucción pública, requiere — 
necesariamente— de la existencia de una comunidad de personas interesadas en tal 
transvase, o subcomunidad como lo denomina Bruner (1997). Ello significa que, para 
aprender, el aprendiz necesita, como mínimo, un maestro o una maestra de carne y hueso 
o agentes vicarios, como libros, obras de arte, ordenadores, etc. Esta subcomunidad de 
aprendices y maestros (Pozo, 1996), rodeada de los entornos que matizan y condicionan 
los actos instructivos, constituye un contexto en el cual es posible la transmisión y la 
elaboración de significados que la educación busca y el aprendizaje y la enseñanza 
proporcionan. 

Todas las culturas, de una u otra forma, han establecido subcomunidades de 
aprendizaje, desde las formas más primarias: enseñar a hablar, contar y mostrar, hasta las 
sofisticadas y poderosas instituciones educativas del mundo occidental. Es la comunidad 
de práctica, en términos usados por Lacasa (1997), lo que se convierte en un sistema en 
el cual la interacción permite la transmisión y creación de nuevos significados. 

El ser humano está genéticamente bien preparado para la intersubjetividad necesaria 
para el aprendizaje. Nuestra mente es una mente muy especializada para comprender y 
juzgar la mente ajena (Martí, 1997; Gómez y Núñez, 1998). Ya desde los primeros años 
de vida, disponemos de la capacidad de elaborar una representación sobre la 
intencionalidad de los otros, su capacidad de —a su vez— representarse nuestro propio 
comportamiento, intenciones y emociones. Se trata de una teoría del otro como ser 
psicológico. Esta especialización temprana del pensamiento humano le permite jugar 
bien la intersubjetividad, presente en toda subcomunidad o comunidad de práctica. 

Pero la comunidad de práctica educativa no tiene sólo una estructura asimétrica: 
maestro-aprendiz. Hay también una relación aprendiz-aprendiz y aprendices-currículum 
(Ortega y Mora-Merchán, 1996). Los aprendices se comunican bien entre sí, se enseñan 
mutuamente y la comunidad de práctica lo sabe. La interacción humana, a la cual de 
forma natural tiende el sujeto, garantiza la comunicación intencional y motiva el 
aprendizaje y la enseñanza. 
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Bruner reivindica lo que la educación nos ha enseñado acerca del valor de la 
intencionalidad didáctica de los adultos hacia los niños y las niñas. La intencionalidad 
educativa va más allá de la mera transmisión de información. Hay un reconocimiento 
mutuo entre el enseñante y el aprendiz y la aceptación implícita de que la actividad 
conjunta tiene beneficios para ambos. El concepto de andamiaje, típicamente bruneriano 
(Bruner, 1983a), viene aquí al caso: hacer cosas con el aprendiz, para facilitarle primero 
su incorporación a la actividad conjunta y luego, poco a poco, para que lo haga solo. 
Ésta ha sido la ley no formulada de los buenos maestros y maestras de todos los tiempos. 
La tutoría, entendida como ayuda al trabajo autónomo y creativo del aprendiz, es un 
proceso de andamiaje, en una comunidad de práctica educativa. El postulado interactivo 
debe estar presente en una psicología de la enseñanza de carácter intercultural que 
pretenda ser útil para el desarrollo de personas y comunidades. 


El postulado de la externalización 


Bruner se plantea, mediante este postulado, rescatar un principio presente en la historia 
de todas las culturas: la necesidad del ser humano de construir obras y hacerlas patentes 
exteriormente. Es un postulado que aportará a la psicología de la instrucción el sentido, 
quizá a veces difuminado bajo teorías mecanicistas e individualistas, de la importancia 
de compartir y hacer público el progreso que el aprendizaje supone. Una necesidad 
también imprescindible en una psicología sociocultural. 

Una teoría de la mente humana no debería perder de vista que a la comunidad y al 
individuo les gusta, y tal vez necesitan, hacer cosas y dejar constancia de lo hecho. Esto 
debe tomarse en su sentido más material: construir obras de arte ha sido el empeño de los 
pueblos que progresan; y asimismo más simbólico e inmaterial: construimos leyes de las 
cuales nos sentimos orgullosos, porque las valoramos como formas que nos unen y nos 
garantizan la justicia. El ser humano añade valor a lo que hace, especialmente si lo hace 
en comunicación con los otros y lo expone —lo externaliza— como producto 
construido. 

La comunidad de práctica de la que habla Lacasa (1997) adquiere, en mi opinión, su 
lógica social en la necesidad de la externalización de lo construido. Y se trata no ya de 
una lógica de los hechos, aunque también, sino de una lógica ética y estética. Hacer 
cosas juntos y que éstas sean reconocidas como realizaciones comunes que nos 
comprometen con otros es, posiblemente, uno de los ingredientes de la naturaleza social 
del ser humano. 

El conocimiento compartido debe poder enunciarse como tal, porque la obra 
construida sólo ha sido posible en colaboración. Pero es el propio proceso interactivo de 
actividad conjunta, negociada y registrada, lo que da sentido al aprendizaje y la 
enseñanza. Una teoría del ser humano, útil para la educación, debe tomar en 
consideración el postulado de la externalización de lo que se construye. Los beneficios 
educativos de considerarlo así serán grandes: tendrá sentido hacer cosas en la escuela, 
por el mero interés de hacerlas con los compañeros y las compañeras, o con el maestro y 
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la maestra, si se valora la construcción conjunta y propia. Esta comunidad de práctica 
conjunta y externalizada no requiere, necesariamente, referirnos a maestros y aprendices 
de carne y hueso y en un espacio físico concreto. La importancia de la red —internet—, 
en este sentido, estriba en crear comunidades que comparten conocimiento, información, 
mercado, etc.; pero Bruner está viendo este postulado en el sentido del registro externo 
de nuestras realizaciones: “Veo otro beneficio de externalizar el trabajo mental en la 
‘oeuvre’ más palpable, un principio que los psicólogos a menudo hemos ignorado. La 
externalización produce un registro de nuestros esfuerzos mentales, un registro que está 
fuera de nosotros más que estar vagamente en la memoria. Es algo parecido a producir 
un borrador, un esquema general, un simulacro” (Bruner, 1997, p. 42). 

Externalizar, hacer público el saber permite confluir en el foro cultural del progreso y 
sentir el placer de la compañía, la comunidad y la proyección de futuro. Sin la 
consideración social, en su dimensión más pública, no hay manera de entender la 
conexión, por otro lado permanente, entre motivos personales y esfuerzos sociales. 
Incorporaremos pues el postulado de la externalización a nuestros principios para 
construir una psicología de la enseñanza que sirva para el desarrollo de personas y 
comunidades. 


El postulado instrumental 


En una sociedad que exige a sus individuos niveles cada vez más altos de 
especialización, la formación es un valor que, lógicamente, aporta valor a los educados. 
Saber, y saberlo en la dirección correcta, es una cierta garantía de éxito social y de 
acceso a los beneficios que disfrutan quienes ocupan las capas altas de la sociedad. 

La enseñanza y el aprendizaje no terminan su función en los actos instructivos, sino 
que ejercen su influencia en todas las dimensiones de la vida de las personas. El 
instruido se hace usuario de un conjunto de instrumentos que pueden ponerse a su 
servicio en años posteriores, le abren puertas, le garantizan ciertas posiciones sociales. 
Sin decir que ésta es una verdad en línea recta, porque ciertas habilidades no se enseñan 
en las escuelas, o se enseñan de forma encubierta y no todos acceden a ellas, saber es en 
gran medida un pasaporte para ir a más lugares: “Cada vez más, vemos algo bastante 
diferente. Porque, dijéramos, el secreto ha salido a la luz. Incluso el llamado hombre de 
la calle sabe que en nuestra era post-industrial y tecnológica la forma en que se equipe la 
mente importará en algún momento posterior” (Bruner, 1997, p. 47). 

Por otro lado, la dotación de instrumentos mentales y habilidades prácticas 
proporcionados por la educación no depende sólo del currículum explícito. La 
instrucción es un fenómeno situado en el huracán mismo de la estructura social, sus 
prejuicios, injusticias y valores. El currículum, aunque se enuncie único, no es igual para 
todos, porque está determinado por las condiciones y las circunstancias en las cuales se 
aplica. No se aprende lo mismo en una escuela privada a la que asisten jóvenes de 
familias adineradas que en escuelas de barrios marginales, con asistencia de hijos e hijas 
de la pobreza. Lo que se plantea, en definitiva, es que el aprendizaje forma las mentes, 
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pero esta formación no está exenta de la mediación que sobre el proceso de enseñanza 
ejercen las condiciones sociales, económicas y políticas de los pueblos. 

Una teoría de la mente, abierta al análisis de los instrumentos con los cuales podemos 
perfeccionar nuestro pensamiento, no puede olvidar que la escuela es un instrumento 
cultural que ejerce el poder de cambiar las herramientas mentales, y puede hacerlo para 
bien o para mal de los aprendices; el debate político y la toma de decisiones sobre 
calidad de la enseñanza no es obsoleto, sino de gran relevancia social e individual. 
Cuando intuitivamente el hombre de la calle afirma que un joven nacido en una familia 
pobre o desestructurada, cargada de problemas de todo tipo, no tiene muchas 
posibilidades de lograr los objetivos propuestos por la escuela, está afirmando que la 
formación de la mente no depende sólo de talentos o capacidades innatas o potenciales 
del joven, sino de la calidad de la instrucción pública. Es, pues, necesario incorporar el 
postulado instrumental a una psicología de la enseñanza de carácter sociocultural. 


El postulado de la identidad y la autoestima 


Se plantea en este postulado el punto central, o el más psicológico, de la teoría de la 
mente que necesitamos para comprender el valor de la educación. Afirma Bruner que la 
única cosa universal en la experiencia humana es el fenómeno del “yo”, saberse con una 
identidad personal y reconocer dicha identidad en los otros. 

Aunque hay ciertos rasgos universales del yo, distintas culturas imprimen sesgos a la 
autopercepción del yo. Culturas como la occidental y especialmente la estadunidense lo 
sesgan hacia el individualismo como valor básico del yo adulto, modulando la formación 
del yo hacia la adquisición de esa autonomía. Las culturas que valoran la filiación sesgan 
el reconocimiento del yo hacia valores de pertenencia a un grupo. Culturas muy 
estructuradas en los roles sociales lo sesgan hacia la identificación de la condición 
personal y del papel social, como la vieja cultura india de castas, o la tradición machista 
de la cultura española. En todo caso, es universal la aceptación de que la educación 
modula la autopercepción del yo mediante una formación dirigida hacia lo considerado 
esencial. Bruner (1997) estima que hay dos universales en el concepto del yo: agencia y 
autoestima, el hacer y valer. 

Las personas se experimentan a sí mismas como agentes. El yo es, al mismo tiempo, 
producto y proceso de la experiencia de sentirse agente, de la sensación de poder iniciar 
y llevar a cabo actividades por nuestra cuenta. Uno hace cosas y es considerado por otros 
capaz de hacerlas. La experiencia de la actividad ejecutiva del sujeto construye un 
sistema conceptual de registro autobiográfico de sí mismo: el autoconcepto. El yo es una 
entidad autopercibida de plan de actuación, memoria de realizaciones pasadas y proyecto 
vital. Este yo construido y constructor proyectado en las cosas y en las demás personas 
es también un yo reflexivo que se vuelve sobre sí mismo, se observa, evalúa, enjuicia y 
responsabiliza de sí mismo, lo que da lugar a la otra característica universal del yo: la 
autoestima o valoración de sí mismo. 

Dado que actuamos desde la propia biografía y nos proyectamos hacia el futuro, el 
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valor atribuido a nuestra personalidad puebla nuestra conciencia de nosotros mismos. 
Tanto la actuación como la autoestima se mueven entre parámetros de valor gestionados 
por el propio sujeto. Manejamos la autoestima lo más activamente posible, pero no 
siempre acertamos a emitir el juicio crítico justo. Y lo cierto es que necesitamos 
mantener un grado de autoestima suficiente para que la actividad sea posible. Así, 
autoestima y gestión de nuestra personalidad se convierten en procesos 
complementarios. 

La forma en que se alimenta la autoestima y, por tanto, el equilibrio idóneo en la 
conciencia no dependen de procesos extraños, más o menos misteriosos; dependen, 
sobre todo, de la estima que seamos capaces de despertar en los demás y de la buena 
lectura que hagamos de ello. Nos estimamos si recibimos la estima de los otros, lo cual 
genera la satisfacción personal necesaria para ir construyendo un autoconcepto 
suficientemente valorado por nosotros mismos. 

Una teoría de la mente útil para la educación debe tener claro el papel de la escuela en 
la construcción de la identidad, el autoconcepto y la valoración propia: “Si la agencia y 
la estima son centrales a la construcción de un concepto del yo, entonces las prácticas 
ordinarias de la escuela deben examinarse desde la perspectiva de qué contribución 
hacen a estos dos ingredientes cruciales de la persona” (Bruner, 1997, p. 57). 

Este postulado, el del yo y la autoestima, es, a mi modo de ver, crucial para entender 
el papel de la educación en el desarrollo psicológico del individuo, abriendo una 
dimensión a la incorporación de asuntos tan importantes como la educación emocional y 
sentimental. Para construir una psicología de la enseñanza que asuma su fuerte carácter 
sociocultural es importante incluir este postulado, el cual nos avisa que siempre debemos 
tener presente que el protagonista de la acción educativa, el agente, debe querer ser 
educado porque debe sentir que ello lo hace precisamente protagonista del control sobre 
su propia vida cognitiva, afectiva y social. 


El postulado narrativo 


La revolución cognitiva y su resultado final que ha convertido la imagen de la mente en 
un modelo computacional ha oscurecido el importante papel del pensamiento narrativo, 
presente en la obra de Bruner desde sus primeros estudios sobre cognición y modos de 
representación. El modelo narrativo ha ido abriéndose paso como formato de 
representación del conocimiento, especialmente idóneo cuando intentamos comprender 
cómo se enfrenta la mente humana al conocimiento social e interpersonal (Ortega, 
2001). 

Esa forma de pensar, culturalmente refrendada por todos los pueblos y comunidades, 
por medio de la cual se les transmite a los niños y las niñas el pasado, se les explica el 
sentido de su propia existencia como protagonistas de una historia que se percibe llena 
de significado: ser uno mismo en un lugar, en unas circunstancias y viviendo la 
experiencia personal que antes decíamos era la materia misma del yo y la autoestima: la 
agencia o protagonismo del sí mismo. 
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Es sabido que en opinión de Bruner (1988) existen dos grandes versiones del 
pensamiento humano o dos estilos de conocer el mundo y estructurar la mente: el lógico- 
científico —o paradigmático— y el narrativo. La escuela siempre ha privilegiado el 
primero, ahora es necesario asumir el segundo. La versión narrativa está en la cultura y 
se transmite como una forma de pensar. El propio lenguaje, o lenguajes, practican las 
formas narrativas como las mejores expresiones para contar lo que pasa y le interesa a la 
gente. Disponemos de una mente narrativa que hemos ido construyendo desde las 
primeras experiencias sociales y no dejamos de alimentar mediante la forma de recibir la 
mayor parte de la información que nos interesa. 

Bruner nos recuerda que no son incompatibles entre sí las dos formas generales 
mediante las cuales los seres humanos organizan y gestionan su conocimiento del 
mundo. La primera, el formato lógico-conceptual, parece más indicada para pensar en el 
mundo físico y los conocimientos que no nos afectan tanto emocionalmente. La segunda, 
la forma narrativa, parece más indicada para pensar en nosotros mismos, en la gente a 
nuestro alrededor y en todo lo que afecta nuestra identidad y nuestra autoestima: “Parece 
evidente, entonces, que la habilidad para construir narraciones y para entender 
narraciones es crucial en la construcción de nuestras vidas y en la construcción de un 
lugar para nosotros mismos en el posible mundo al que nos enfrentamos” (Bruner, 1997, 
p. 60). 

Y después: “Obviamente, si la narración se va a convertir en un instrumento de la 
mente al servicio de la creación de significado, requiere trabajo de nuestra parte: leerla, 
hacerla, analizarla, entender su arte, percibir sus usos, discutirla” (Bruner, 1997, p. 61). 

Lo que propone con este postulado no es volver al mito y al cuento como instrumento 
de transmisión cultural, sino no olvidar que la nuestra es, además de una mente lógico- 
conceptual, bien preparada para recibir el conocimiento científico, una mente narrativa, 
privilegiada para comprender el significado cultural e individual que le atribuimos a los 
mundos circundantes. Necesariamente una psicología de la enseñanza debe incorporar el 
postulado narrativo si quiere estar al servicio del desarrollo de personas y comunidades. 


El postulado perspectivista 


Bruner centra el análisis psicoeducativo —no podía ser de otra forma—, además de en 
la actividad y en la representación, en la construcción del conocimiento, y en ese sentido 
elabora dos postulados relacionados directamente con la formación de nuevas ideas, 
nuevas habilidades y nuevas estrategias cognitivas que recogen las necesidades y 
motivos humanos. 

La perspectiva es una mirada, desde fuera y desde dentro, pero como tal puede dejar 
de imponerse y, sobre todo, cada quien tiene su propia mirada sin negar la existencia de 
las cosas y la capacidad de conocerlas. La idea perspectivista implica que entender algo 
de una manera no evita, ni impide, entenderlo a su vez de otra diferente, o en una 
dimensión distinta. Entender algo de una manera sólo está bien o mal dentro del marco o 
la perspectiva desde la cual se entiende. El ejemplo que pone Bruner es simple y 
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elocuente: “La construcción del Canal de Panamá es un episodio de la historia del 
imperialismo norteamericano. También es un paso monumental en la historia del 
transporte interoceánico, así como un hito en los esfuerzos del hombre por modular la 
naturaleza a su propia conveniencia” (Bruner, 1997, p. 32). 

Aprender algo y entenderlo bien significa saber que además de la información 
disponible hay, o puede haber, otra información referida al mismo objeto, que lo ve de 
otra manera. Aprender es construir significados y la bondad del aprendizaje está en 
relación con la cantidad y cualidad de los significados construidos por el aprendiz. Si la 
realidad no es simple, la construcción mental de la realidad es aún más compleja y rica. 
Las interpretaciones o significados de los hechos se enmarcan en los grandes contextos 
del conocimiento, o grandes contextos de significados de la historia y la cultura. Por 
ejemplo, estudiando historia, entendemos ahora el importante papel del mercantilismo, 
pero no lo confundimos con el capitalismo, porque son dos fenómenos económicos que 
pertenecen a contextos diferentes, aunque ambos hayan implicado la expansión 
económica en distintos momentos de la historia humana. 

Hay, en este postulado, cierta aceptación de que conocimiento y mejoramiento de la 
mente mediante el mismo implican un cierto relativismo o, dicho de otra manera, que la 
aceptación de ciertas reglas del juego, en el marco de la sociedad y la cultura, hacen de la 
información un instrumento del verdadero conocimiento, como un texto que sólo puede 
leerse dentro de un contexto. En una psicología de la instrucción construida sobre estos 
postulados nunca se formulan reglas al margen del marco histórico y cultural, como muy 
bien nos enseñó Vygotski (1934) y se recoge hoy en los actuales modelos socioculturales 
(Del Río y Álvarez, 1992 y 1994; Lacasa, 1994; Wertsch, 1999; Claxton, 2001). 

Desde el postulado del perspectivismo, es importante considerar el estímulo y la 
necesidad para que la enseñanza cultive información, habilidades y actitudes que sirvan 
para transmitir y explicar las formas más idóneas de interpretar los mundos naturales y 
sociales proporcionados por la cultura. Asimismo, tratará de ayudar a los aprendices a 
construir y mantener un concepto de sí mismos que les permita aceptar distintas 
versiones de los hechos, no una sola verdad absoluta. Nada de ello debería ser 
interpretado como imprecisión o falta de rigor. Las cosas son como son, pero 
ciertamente se les debe ver desde una determinada perspectiva y en un determinado 
contexto. 

Ser protagonista de la construcción del propio conocimiento supone aprender a 
relativizar y criticar las ideas propias, sabiéndose libre para jugar con ellas juegos 
intelectuales fructíferos y creativos; por eso es importante incorporar a la psicología de la 
enseñanza el postulado perspectivista. 


El postulado de los límites 


Con este postulado plantea Bruner el más importante problema referido a la 
potencialidad de la instrucción para transformar mente y comportamiento del aprendiz. 
O, dicho de otro modo, los fundamentos naturales y sociales de la capacidad de la mente 
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para ser influida y modificada por la enseñanza, su capacidad para construir 
significados. La creación de significados y la consecuente transformación cognitiva de la 
mente está limitada de dos maneras, de diferente naturaleza y nivel: por la propia 
evolución del ser humano y por su accesibilidad al uso de códigos y lenguajes con los 
cuales elaborar significados. Efectivamente, nuestra evolución nos ha caracterizado con 
formas concretas de percibir, sentir, pensar y conocer; más allá de ellas no hay muchas 
posibilidades de aprender y por tanto de mejorar. Somos lo que somos porque 
percibimos, sentimos, pensamos y actuamos como lo hacemos. 

Nuestras potencialidades psicológicas concretas nos permiten ir hasta un cierto límite 
en el proceso de adquisición y construcción de nuestra propia identidad. Esto parece una 
verdad de Perogrullo, pero es una verdad de la que no siempre nos gusta hablar. 
Tenemos un límite, aunque no seamos conscientes de él. No conocemos del todo los 
límites de hasta dónde somos capaces de ir, pero, aun sin estar seguros, elaboramos 
conceptos sobre nosotros mismos y sobre lo que dominamos y, a partir de esta 
plataforma, actuamos. 

La filosofía del mundo occidental encontró (Kant, 1966) que el conocimiento humano 
está limitado por categorías que funcionan como apriorismos: espacio y tiempo, así 
como la propia nominación del mundo y sus objetos. La percepción del mundo y de uno 
mismo, así como el continuo ajuste a ciertas categorías —mejor o peor etiquetadas 
verbalmente— parecen componer la arquitectura básica de nuestra mente, que de esta 
forma adopta una vía lingúística de expresión. Sin embargo, esta plataforma nominalista 
o conceptual no es única ni universal. Distintas culturas parecen disponer de distintos 
apriorismos, incluso referidos a la percepción de espacio, tiempo y moral, categorías que 
a nosotros nos parecen universales. 

La capacidad de la mente para crear significados está limitada por lo que cada cultura 
aporta como significados atribuibles; pero parece que se puede ir algo más allá. 
Aprender es también crear nuevos significados. Parece que en la cultura está el límite 
lejano, y en el individuo el límite próximo de lo que cada uno es capaz de construir en su 
mente. La metáfora de zona de desarrollo próximo (Vygotski, 1934) sería un magnífico 
ejemplo de cómo la instrucción crea desarrollo en el individuo partiendo de dos límites: 
el propuesto como meta por el maestro o la maestra (que no deja de ser parte de la 
cultura en cuanto sus propuestas son objetivos educativos) y el límite del cual parte el 
aprendiz (que no deja de estar abierto a sus propias potencialidades perceptivo- 
atencionales, de memoria, estados motivacionales, etc.) En la construcción de 
significados se puede ir más allá de lo dado, tanto individual como culturalmente, si se 
dispone de instrumentos y condiciones idóneas para romper barreras, pero, 
evidentemente, dentro del límite de lo que el ser humano puede hacer, pensar y decir. 

Las implicaciones educativas de este postulado son, dice Bruner (1997), masivas y 
sutiles. Si la instrucción capacitará a los individuos para ir más allá de sus 
predisposiciones innatas, ésta debe ofertarse con el libro de instrucciones, con la caja de 
herramientas, para que la sociedad pueda hacer uso de ella. Con ello entiendo que 
Bruner nos llama la atención sobre un importante principio ético: si la educación crea 
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nuevo conocimiento sobre el conocimiento previo, y el valor acumulado del 
conocimiento actual es superior, o más complejo, que aquel sobre el cual se ha 
levantado, es necesario explicar cómo se ha llegado a ello, qué consecuencias tiene y qué 
podemos hacer para no destruir ni el patrimonio cultural del cual se toma, ni la propia 
caja de herramientas utilizada para activarlo, reconstruirlo y perfeccionarlo. 

Muchas de las herramientas con las cuales vamos más allá de lo dado son frágiles y 
dependen de factores no controlados por un solo individuo y menos por el aprendiz y su 
maestro. Ello nos devuelve a la dimensión social y moral de la enseñanza, que antes 
hemos puesto de manifiesto. Nos devuelve también al importante papel de la cultura en 
general y del currículum en particular. 

La historia nos da ejemplos claros de que el libro de instrucciones puede extraviarse y 
con él las posibilidades de ir más allá de lo dado. Culturas muy desarrolladas han 
sucumbido ante la barbarie y, finalmente, desaparecido; obras de arte aniquiladas por 
razones bélicas, económicas o del fundamentalismo religioso; sistemas democráticos 
arrasados por principios nacionalistas de carácter fascista, etc. El actual debate sobre la 
integración cultural de los inmigrantes está haciendo del postulado de los límites un 
valioso instrumento de análisis. Los límites no dependen solamente de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje individuales, ni siquiera de los que acontecen en las 
instituciones educativas: son dependientes de fenómenos sociales que trascienden los 
meros actos instructivos concretos, pero afectan la enseñanza y el aprendizaje en su 
dimensión de fenómeno público, como hemos tratado de poner de manifiesto 
anteriormente. 

El segundo límite se refiere a los lenguajes. Si la educación es básicamente una 
construcción de significados, importa mucho saber hasta qué punto las palabras —y la 
sintaxis— con las cuales construimos significados nos permiten ir todo lo lejos que 
quisiéramos. Y también, hasta qué punto los nuevos lenguajes pueden cambiar nuestra 
potencialidad y virtualidad cognitiva, en cuanto instrumentos para la adquisición y para 
el discurso. 

La psicolingúística o el análisis de la relación entre pensamiento y lenguaje, no nos ha 
proporcionado, todavía, una explicación para comprender hasta qué punto nuestra mente 
es lo que nuestros lenguajes le permiten ser o, por el contrario, si podemos ir en el 
ámbito de los lenguajes más allá de lo dado; ¿hasta qué punto seremos capaces de 
dominar varios juegos de lenguaje simultáneos?; ¿hasta qué punto nuestra mente es 
prisionera de lo que sabemos nombrar, de lo que podemos pensar bajo códigos lineales, 
como el lenguaje?; ¿hasta qué punto lenguajes audiovisuales, informáticos y de 
telecomunicaciones están cambiando los discursos de nuestra mente? 

Las implicaciones educativas de este segundo límite —la formulación de significados 
a través de los instrumentos lingúísticos que poseemos— son de gran alcance, y la 
instrucción, aunque parece cada vez más sensible a ello, no acaba de asumir la relevancia 
que puede llegar a tener. Es pues necesario incorporar y profundizar en este importante 
postulado de los límites del conocimiento si queremos construir una psicología de la 
enseñanza útil para el desarrollo de individuos y comunidades. 
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El postulado del aprendizaje en espiral 


En su discurso de síntesis, Bruner (1997) parece que olvidó incluir entre sus postulados 
el viejo principio, por él enunciado (Bruner, 1978), del aprendizaje en espiral. La idea 
básica de este principio es que no se aprende de golpe, sino poco a poco, ensanchando el 
conocimiento del cual se parte; profundizando en los asuntos de interés; repitiendo las 
experiencias interesantes y obviando las destructivas; incorporando paulatinamente lo 
necesario para resolver los retos de la tarea; creando nuevas estrategias para enfrentar 
nuevas demandas; bajo motivos y tensiones pertenecientes más a los ámbitos 
emocionales y afectivos que a los meramente instrumentales —aunque también a éstos 
—; en definitiva, tratando de aprender la asignatura siempre pendiente de intentar la 
felicidad. 

Aumentar en conocimiento, habilidades y sabiduría no es una materia concreta del 
currículum sino de la vida; por tanto, nunca dejamos de ser aprendices. Este viejo 
postulado bruneriano se articula bien con los anteriores y tiene consecuencias 
importantes tanto para disponer de una teoría de la mente que nos permita comprender 
las claves de la educación, como, de forma más pragmática, acercarnos a la dimensión 
profesionalizadora de la psicología de la instrucción. 

Hay que rescatar el postulado del aprendizaje en espiral, porque resulta coherente y 
permite un acercamiento concreto a la planificación y la acción instructiva. Pero también 
porque aporta sentido cultural y moral a las viejas tradiciones instructivas que han 
señalado la importancia del factor humano en el proceso instruccional. Si el aprendizaje 
es logrado poco a poco, de fuera a dentro, de forma constructiva, mediante procesos de 
interacción, es necesario saber, como afirma Bruner, cuáles son las claves de la 
enseñanza, claves que no pueden crecer al margen ni de forma divergente a cómo 
creemos que acontece el aprendizaje; por ello, es necesario que incorporemos este viejo 
principio psicoinstructivo a una psicología de la enseñanza de carácter sociocultural, la 
cual nos permita pensar en personas y comunidades que deben desarrollarse de forma 
conjunta y en convivencia. 


El maestro y la maestra como mediadores activos 


El paradigma psicoeducativo propuesto por Bruner, bien sistematizado en los postulados 
comentados, devuelve a su verdadera posición de protagonista de la enseñanza el 
relevante papel que históricamente han tenido los educadores en todas las culturas. Un 
papel que no conviene convertir en un aplicador de programas ni en un ejecutor de 
estrategias diseñadas desde fuera y por otros. Ello contribuirá a hacer de la enseñanza, 
más allá de su complejidad técnica, un verdadero proceso de creación de conocimiento y 
desarrollo, del cual el maestro y maestra también deben beneficiarse. El maestro y la 
maestra ponen en la actividad que ejecutan, además de conocimientos y buen hacer 
profesional, su intención educativa, su deseo de ayuda para la formación de otro, y lo 
hacen desde el conocimiento y comprensión que tienen de la cultura y la ciencia en la 
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cual se desenvuelven y en la cual quieren envolver a sus estudiantes y pupilos. Una 
psicología de la enseñanza de carácter sociocultural debe pensar en el papel de 
mediación cultural que maestro y maestra realizan. 

Una teoría psicológica útil estimula el pensamiento y los recursos de los docentes, 
poniéndolos frente a las posibilidades que ofrecen condiciones e instrumentos con los 
que es posible la progresiva mejoría de su actuación profesional. En este sentido, las 
teorías psicológicas de la educación han sido, como dice Bruner (1997), teorías de 
“dentro a fuera”, tratando de enseñar a los maestros y las maestras cómo es “por dentro” 
el escolar, para que a partir de ahí se le eduque; son teorías que juegan con el 
hermetismo de lo psicológico y son menos accesibles. Se trata de ir también de “fuera a 
dentro”; el maestro y la maestra saben cómo es su alumno y alumna y la interpretación 
psicoeducativa no debe despreciar este saber, sin el cual el docente de cualquier forma 
sería vulnerable. Hay que incorporar el conocimiento del docente. Sin duda, estas 
miradas de “fuera a dentro” también tienen sus riesgos, que debemos conocer y evitar, 
pero tienen la gran ventaja de dar cabida al pensamiento, la creatividad y las iniciativas 
profesionales de los docentes, quienes finalmente ejecutan la acción educativa. 

El docente actúa desde su propia formación y con la intención de lograr finalidades 
dirigidas al perfeccionamiento del aprendiz; en este sentido, son más interesantes las 
teorías instructivas que señalan vías de acceso, que las que prescriben logros 
independientemente de la sensibilidad y capacidad comprensiva del docente. Es decir, 
teorías que incluyan cómo aproximarse a la mente del aprendiz, a sus condiciones 
personales, interpersonales y sociales, desde las condiciones y los recursos disponibles 
en el entorno para que el docente los active. La acción educativa no es inocente ni está 
libre de los efectos de un entorno complejo que en muchos sentidos sesga intenciones, 
acciones y resultados educativos. 

Un buen modelo de psicología de la instrucción debe ayudar al docente a encontrar 
qué se debe cambiar y cómo hacerlo mejor, sin olvidar el sentido social y moral que 
trasciende su función. Para ello, es necesario encontrar el marco psicológico que nos 
lleve a entender cómo aprende el aprendiz a partir de condiciones y procesos que los 
maestros y las maestras pueden movilizar, sin empezar permanentemente de nuevo; una 
psicología de la enseñanza que parta de la mejor de las concepciones psicológicas 
posibles, sin renunciar a la cultura escolar cimentada en años y siglos de tentativas 
educativas exitosas y fallidas, pero que nos han llevado a lo que hoy tenemos: un cuerpo 
complejo de conocimientos y sobre todo una realidad institucional imposible de obviar: 
los sistemas educativos tal como son, con sus terribles defectos y su extraordinaria 
importancia y bondad social. 

Este modelo psicoeducativo ve en la construcción de significados cognitivos, 
emocionales, afectivos y morales lo que mueve al ser humano en el proceso de 
aprendizaje; consecuentemente, esto nos obliga a darle a la enseñanza la posibilidad de 
ayudar al individuo a construir de forma personal sus significados, sin olvidar que éstos 
tienen su origen en la cultura y en las condiciones históricas, económicas, sociales y 
políticas en las cuales acontecen los procesos de enseñanza y aprendizaje. En mi 
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opinión, lo útil de una cosmovisión psicológica como la aquí defendida es que nos 
permite disponer de una teoría de la mente del aprendiz aprendiendo y de la del maestro 
y la maestra enseñando, sin violentar la cultura utópica pero estimulante de la escuela. 

Dado que la educación implica un principio de  perfeccionamiento del 
comportamiento y del pensamiento, interesa disponer de una teoría de la mente humana 
cuya formulación deje cabida al planteamiento práctico sobre cómo mejorar el 
pensamiento y la conducta. Según Bruner (1997) la psicología ha aportado hasta ahora 
teorías del todo o nada y de una vez por todas. La explicación profunda del aprendizaje, 
como proceso psicológico básico, debe incluir la labor mediadora de los docentes. 

El modelo sociocultural aquí propuesto asume la educación como un fenómeno 
enraizado entre los demás acontecimientos de la vida social de los pueblos. Se plantea el 
aprendizaje retirando la lupa de lo estrictamente individual-cognitivo —aunque lo 
incluye—, y observa muchos otros aspectos de la educación: condiciones sociales, 
efectos a corto y largo plazos, instituciones, discursos, metas y, sobre todo, historia de 
historias: su discurso. No hay otra forma de hacer todo ello, sino mediante el docente, el 
cual debe reconocerse a sí mismo como mediador entre cultura y enculturación del 
aprendiz. 


6. RESUMEN DEL CAPÍTULO V 


Si la psicología de la instrucción se ocupa de la enseñanza y el aprendizaje y asume que 
este complejo proceso es algo más que tecnología, está obligada a contextualizar su 
función en el marco de la cultura. Para ello, nos ha resultado imprescindible abordar 
los problemas más relevantes por los que pasa el nodo articulador de educación, 
cultura e instrucción pública; entre los que hemos destacado los relativos a la 
necesidad de que la educación actual integre, en un proyecto cosmopolita, a todas las 
personas que viven en un territorio y se sienten ciudadanos libres, iguales en derechos y 
deberes, aunque diferentes en todo lo demás. Un repaso al concepto de currículum y al 
papel en él de la mirada psicológica nos ha estimulado a rescatar para el análisis los 
postulados psicoeducativos que nos ofrece la labor creadora de Bruner en sus años de 
plenitud productiva. Desde el perspectivismo hasta el interaccionismo real y simbólico, 
pasando por la narración y el importante papel mediador de los docentes entre cultura 
y escolar, se puede construir un paradigma psicoeducativo para aproximarse a una 
psicología de la enseñanza útil al desarrollo de personas y comunidades. 
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VI. CRECER Y APRENDER: PSICOLOGÍA DE 
LA EDUCACIÓN INFANTIL 


La enseñanza debe orientarse no al ayer, sino al mañana del desarrollo infantil. 
Sólo entonces podrá la instrucción provocar los procesos de desarrollo que se 
hallan ahora en la zona de desarrollo próximo. 

VYGOTSKI, 1934/1982, p. 242 


INTRODUCCIÓN 


La educación, en los primeros años de la vida, está a cargo de las familias; sin embargo, 
una educación pública preescolar debería estar disponible para apoyar el proceso de 
crianza e introducir al niño y la niña en un clima de relaciones y en un entorno de 
experiencias estimulantes del desarrollo y el aprendizaje. Un acuerdo general ha sido 
tomado por todos y todas las especialistas en psicología evolutiva y de la educación que 
se resume en la consideración de los primeros años de la infancia como determinantes 
del aprendizaje posterior. En los afortunados países desarrollados, nuevas y recientes 
leyes tratan de ajustar este principio a las políticas de protección social. La finalidad 
principal de esta acción instructiva, además de mejorar las condiciones para el ingreso 
en la educación obligatoria, es eliminar los desequilibrios de igualdad de oportunidades 
que sufren niños y niñas nacidos en ambientes familiares deficitarios económica o 
socialmente. Es acertada esta orientación finalista personal y comunitaria a un tiempo, 
pero no lo es tanto la denominación currículum para referirse a estas políticas 
educativas. No hay ninguna carrera —currículum— que deban hacer niños y niñas 
preescolares cuyo objetivo no sea crecer, aprender, vivir y ser felices. 

A partir de este enfoque se ha escrito este capítulo de la psicología de la enseñanza, 
en el cual nos referiremos al ciclo de edad que va de los tres a los seis años. En estas 
edades, los preescolares necesitan aprender en su zona de desarrollo próximo que, como 
afirmaba Vygostki, es hacer que el aprendizaje estimule el desarrollo y utilice las pautas 
que éste ofrece para ir más allá de lo dado; para ello necesitan ayuda externa experta 
dirigida a que todos y cada uno alcancen el máximo de sus capacidades para seguir 
aprendiendo; es lo que aquí expondremos en los siguientes apartados: La familia como 
ámbito de aprendizaje y desarrollo; Crecer y aprender: la educación psicomotriz; 
Hablar, comunicar, dialogar: educar lenguaje y pensamiento; Aprender a ser uno 
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mismo y a comprender a los otros; La escuela infantil: un contexto social de 
aprendizaje; La potencialidad educativa del juego infantil; Resumen del capítulo VI. 


1. LA FAMILIA COMO ÁMBITO DE APRENDIZAJE Y DESARROLLO 


La sociedad vierte su complejidad en las instituciones que crea y la familia no sólo no es 
una excepción, sino una de las más transformadas a consecuencia del cambio estructural 
económico y cultural que vivimos, como hemos visto en el capítulo I y tendremos 
ocasión de desarrollar en los siguientes. Todos los cambios a que aludimos inciden en la 
transformación del sistema de creencias sobre el papel de la familia en la crianza y en la 
educación. 

En la actualidad, disfrutamos de paradigmas teóricos que conciben desarrollo y 
aprendizaje como un proceso constructivo, pero también ecológico y sistémico, que nos 
impide ver a niños y niñas como sujetos pasivos que reciben influencias moldeadoras de 
padres y educadores, y sí como activos constructores de su propio aprendizaje, si bien en 
permanente proceso de interacción social con su entorno. Bronfenbrenner (1979) 
describe el amplio marco de influencias que tienen lugar entre las personas que rodean a 
las criaturas en su desarrollo, mediante un modelo concéntrico de sistemas sociales: 
familia, instituciones, cultura y valores sociales. 

Bronfenbrenner divide los sistemas sociales que influyen en el desarrollo humano en 
función del nivel más o menos cotidiano, más o menos puntual, de influencia en la vida 
de la criatura. Desde este criterio de proximidad e implicación directa o indirecta, los 
sistemas son los siguientes: microsistema familiar, mesosistemas o sistemas medios que 
sustituyen y se hacen cargo de crianza y aprendizaje, como la escuela; sistemas externos 
o exosistemas, con los cuales la criatura no entra en contacto, pero de los que puede 
recibir influencia, como instituciones laborales de los padres, y el macrosistema o 
sistema general de la sociedad y la cultura. Cada uno de estos sistemas ejerce influencia 
de diferente forma sobre el individuo en crecimiento. Este modelo, conocido como 
ecología del desarrollo, va calando poco a poco y se va generalizando como marco de 
análisis de los procesos de aprendizaje vinculados a la crianza. 

Igualmente se va construyendo otra imagen de lo que es una familia (Musitu, Román 
y Gutiérrez, 1996). La familia está constituida por un grupo de personas vinculadas por 
medio de afectos, emociones, conocimientos, comunicaciones, expectativas y 
experiencias cotidianas. Respecto de la criatura, la familia asume, de una u otra forma, la 
responsabilidad de criarla, lo cual significa también procurar su progreso evolutivo, 
enseñarle cosas fundamentales que debe saber para, progresivamente, ser más autónomo 
y proporcionarle un cierto nivel de educación básica. 

El complejo microsistema familiar, diverso y dinámico, comienza cuando una pareja 
hace un proyecto de vida en común que parte, normalmente, de vínculos amorosos que 
pueden o no incluir planes sobre hijos. La personalidad y la historia de las relaciones 
anteriores de cada uno de los miembros de la pareja aporta al microsistema familiar 
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características simbólicas y culturales, además de ciertos rasgos funcionales; asimismo, 
la posición de cada uno de los miembros del microsistema en otros sistemas externos lo 
enmarca socialmente y le da características propias, tales como el estatus social, el nivel 
económico, etc., que determinan algunas características del ecosistema de crianza y 
aprendizaje de un niño o una niña. 

El nacimiento de una criatura es un hito importante para todos los elementos del 
microsistema familiar y suele convertirse en un acontecimiento desencadenante de un 
modelo de relaciones nuevas que modifican el sistema previo de la pareja y le dan una 
dirección diferente. Las características personales del bebé ejercen una influencia 
decisiva en la forma que adquiere el microsistema; expectativas y necesidades del bebé 
se articulan con creencias y posibilidades reales de satisfacción de estas demandas por 
parte de los padres, contribuyendo a formar actitudes, estilos de relación y 
comportamientos concretos, los cuales tienen lugar dentro de la familia. 

La configuración de creencias, actitudes, comportamientos y vínculos afectivos 
producidos en el microsistema familiar constituye el ecosistema social más directo, 
inmediato y básico en el que tienen lugar desarrollo y aprendizaje humanos; de él 
depende, en gran medida, el modelo de aprendizaje y el estilo de vinculación social 
posterior; ambos factores básicos para la vida. Las relaciones familiares son siempre 
multidireccionales: de todos hacia todos, no sólo de los padres hacia los hijos. La 
sociabilidad de los niños y niñas se irá desplegando a partir de la multiplicación de nexos 
sociales, muchos de los cuales tienen su psicogénesis en las díadas que se crean entre los 
miembros del microsistema familiar. El patrón de apego (Bowlby, 1973) no deja de ser 
considerado un instrumento interno de gran potencialidad emocional para asumir los 
aprendizajes que la vida del ser humano demanda en todo momento. 

Si algo resulta relevante en el cambio de la estructura familiar al que asistimos en los 
últimos años es el papel del padre. Junto al cambio que se ha producido en la creencia 
relativa al vínculo primario —díada básica— se ha modificado la creencia de que el 
papel del padre deba ser estereotipadamente diferencial respecto del de la madre. El 
padre, cuando asume su responsabilidad de cuidar y atender el desarrollo del niño o de la 
niña, puede hacer todo lo que hace la madre, pues no hay ningún instinto específico de 
maternidad que no pueda ser incorporado con naturalidad a la personalidad paterna. Su 
incorporación a la responsabilidad de la crianza y a las tareas de atención al desarrollo y 
el aprendizaje del hijo o la hija, puede resultar beneficiosa para todos: para él mismo, 
que tiene la oportunidad de disfrutar una de las experiencias interpersonales más 
emocionantes y gratificantes; para la madre, quien puede verse aliviada de la tensión de 
la responsabilidad única y del enorme trabajo que supone el desarrollo de una criatura, 
atendiendo a la vez a sus tareas laborales y domésticas; y, finalmente, beneficioso para la 
criatura misma, que tiene la oportunidad de apreciar distintos modelos de 
incondicionalidad y cuidado. 

Pero también está cambiando el sistema de fraternidad, de relaciones entre hermanos, 
el cual constituye un subsistema dentro del microsistema familiar que tiene un 
importante papel cohesionador del grupo familiar. Las investigaciones sobre las 


153 


relaciones entre hermanos también han modificado en las últimas décadas las ideas sobre 
su papel en el desarrollo. A partir de trabajos como los de Dunn y Wooding (1977), se 
han descubierto la precocidad del reconocimiento social y la significatividad afectiva, 
cognitiva y emocional entre hermanos. 

Las relaciones entre hermanos y hermanas, como después ocurrirá en las relaciones 
con amigos y amigas, permiten a las criaturas tener experiencias con sus iguales, los 
liberan, en cierta medida, de la presión normativa de los adultos y les proporcionan 
experiencias socializadoras de gran valor para la organización armónica de la 
personalidad social. Pero tampoco debemos olvidar que muchos niños y niñas describen 
sentimientos de rivalidad e incluso odio en relación con sus hermanos y hermanas. Estos 
sentimientos pueden ser pasajeros o más duraderos de lo que es bueno para la 
sociabilidad de los niños y las niñas. Algunos de los problemas de malas relaciones con 
los otros, especialmente con iguales, tienen su origen en relaciones negativas con los 
propios hermanos. 

Un fenómeno que comienza a aparecer en las sociedades del mundo desarrollado es la 
ausencia de hermanos; no sabemos hasta qué punto este cambio en la estructura familiar 
puede ser relevante, pero es cierto que las creencias populares empiezan a detectarlo 
como un posible problema en la socialización; ello hace que padres y madres jóvenes 
vuelvan sus ojos hacia la escuela infantil, lugar donde el preescolar encontrará a sus 
iguales. El tránsito del proceso socializador por los iguales, que tradicionalmente se 
había hecho en el grupo familiar, está todavía por estudiarse detenidamente, pero no hay 
duda de que amigos y conocidos, y un sistema de convivencia de calidad en los centros 
educativos preescolares, tiene mucho que ver en él. La forma en que la familia se 
relacione con la escuela es una de las claves en la optimización del desarrollo y el 
aprendizaje. 

Las investigaciones españolas sobre el tema (Palacios, 1987a y b) han encontrado que 
las creencias parentales varían mucho dependiendo de clase social, contexto rural/urbano 
y nivel de estudios de los padres, entre otros factores menos importantes. Así, los padres 
con estudios universitarios y un buen nivel de ingresos suelen tener creencias sobre 
educación y desarrollo de sus hijos e hijas más cercanas a las ideas de los expertos; es 
decir, están convencidos de que ellos pueden influir, mediante su conducta y sus 
actitudes, en el progreso evolutivo de sus hijos e hijas; no son innatistas en sus creencias 
y se sienten responsables del cambio y el aprendizaje de sus hijos e hijas a quienes 
perciben como más autónomos para actuar por sí solos. 

Los padres y madres de nivel económico más bajo suelen tener ideas 
predeterministas, atribuir más importancia al factor hereditario y a la personalidad fija de 
sus hijos e hijas, a los que perciben con menor capacidad para tomar decisiones y superar 
sus propios retos, al tiempo que se perciben a sí mismos con menor capacidad para 
influir en su aprendizaje. Estos padres también valoran mucho la salud como meta, 
frente a los padres más instruidos que valoran bastante el aprendizaje y la competencia 
cognitiva como buenos indicadores de que el desarrollo tendrá lugar de forma adecuada. 
En general, los padres y madres de clase media y clase media-alta tienen creencias que 
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se acercan más a las de psicólogos y educadores expertos. Otras investigaciones 
(Rodrigo, 1993) han estudiado las creencias y teorías implícitas de los padres y las 
madres, relacionándolas con sus actitudes y comportamientos educativos. Entre las 
conclusiones de este interesante estudio destacan que la crianza y educación familiar 
dependen de la lectura que los padres hacen de su tarea; ellos suelen justificar sus 
propios comportamientos en relación con sus creencias y proponer a sus hijos e hijas 
estímulos y situaciones educativas ajustadas a las expectativas de sus propias creencias. 
De esta forma, la familia se convierte en un verdadero contexto, además de un contexto 
de crianza instruccional. La educación infantil, como hemos dicho, requiere el apoyo de 
las instituciones educativas públicas para que niños y niñas puedan ir más allá de lo que 
sus condiciones domésticas pueden ofrecerle, lo cual es importante para todos, pero 
especialmente para quienes provienen de familias menos favorecidas. Una escuela 
infantil bien diseñada y atendida por educadores expertos es, además de factor de 
aprendizaje y desarrollo individual, un beneficio para la comunidad y una necesidad de 
justicia social. 


2. CRECER Y APRENDER: LA EDUCACIÓN PSICOMOTRIZ 


El cuerpo y el progresivo perfeccionamiento de su capacidad perceptiva y motórica es el 
centro de operaciones cognitivas, afectivas y emocionales en la infancia. Establecemos 
nuestros primeros vínculos de apego, tan importantes para el aprendizaje posterior, 
mediante sonrisas, gestos, imitación de movimientos, abrazos, besos, etc. La capacidad 
de recibir información a través del aparato sensorial y de emitir respuestas mediante el 
motriz es nuestro mejor vehículo de comunicación social. 

Crecer y aprender es la norma en los primeros años de vida. Los años preescolares 
son de rápido crecimiento, si bien no de grandes transformaciones morfológicas, las 
cuales ya han tenido lugar. La configuración anatómica es ya bastante estable; el 
preescolar se desplaza mediante distintos ritmos: andar, correr, subir escaleras, etc., 
aunque todavía hay mucho que ganar en equilibrio y estabilidad. Debemos recordar que 
durante estos años, los preescolares pasan de medir entre 80/85 centímetros a 115/120; 
de pesar entre 12/13 kilogramos a 21/23. Son años de crecimiento acelerado y sostenido 
que no se detiene. Las pautas de aumento en la talla, que dependen del calendario 
madurativo, están, en alguna medida, abiertas al efecto de condiciones externas, como 
constancia en la calidad de hábitos básicos alimentarios, de sueño e higiene, así como el 
cuidado preventivo de la salud y la atención médica. 

Durante los años preescolares, el desarrollo psicomotriz progresa bajo una ley 
general: de la dependencia a la autonomía personal. Bajo esta ley, deben impulsarse 
estímulos e iniciativas educativas. El niño y la niña preescolares estarán en condiciones 
de controlar su tono muscular y su postura, lo que no sólo les permitirá dominar su 
cuerpo en el espacio, sino asumir hábitos y actitudes posturales necesarios, a fin de 
concentrarse en tareas y movimientos requeridos para ejecutar ciertas actividades. El 
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dominio corporal les permitirá realizar con cierta facilidad rutinas cotidianas necesarias 
para su desarrollo social y adquir hábitos no sólo de salud e higiene, sino de vestir y de 
todo lo que implique autonomía y control físico de su identidad. Ello les irá preparando 
para tareas posteriores, que requieren un gran esfuerzo de concentración, para lo cual es 
imprescindible dominar bien la postura. Tareas como escuchar atentamente, seguir 
instrucciones, observar detalles de un gráfico requieren una posición corporal segura, 
confortable y bien dominada. 

Igualmente, su concepción del tiempo será suficiente para asumir hábitos horarios y 
restricciones a la actividad espontánea que no hubieran sido posibles anteriormente; ello 
les ayudará mucho en el futuro inmediato. A pesar de esta plataforma evolutiva, el 
preescolar tiene mucho que aprender y progresar en términos de precisión, coordinación 
y ejecución de habilidades; la novedad vendrá de la multiplicación de capacidades que 
produce la coordinación de las ya adquiridas para enfrentar retos nuevos. 

Uno de éstos es el dominio de la necesaria psicomotricidad fina. La maduración del 
sistema nervioso está en la base de la adquisición de nuevas habilidades psicomotoras y 
de representación cognitiva. La maduración neurofisiológica se relaciona con dos 
transformaciones básicas registradas durante los dos primeros años de vida y que ahora 
se completan: la mielinización de las vías nerviosas y la maduración del lóbulo frontal, 
antes de que los preescolares deban enfrentarse a desarrollos tan precisos como los que 
exige la psicomotricidad fina, necesaria en la posterior adquisición de la habilidad para 
escribir. Las habilidades para discriminar pequeñas formas, según tamaño, color, 
posición espacial, etc., ejecutar trazos finos con un lápiz, rellenar sin salir de sus bordes 
el dibujo de un árbol, recortar papel con unas tijeras sin dañarse, etc., no se podrían 
adquirir sin estos procesos de mielinización de las vías nerviosas; el profesorado suele 
estar informado de estos detalles, pero también es cierto que no siempre se piensa en ello 
cuando se planifican las actividades instructivas en la escuela infantil. 

Psicomotricidad gruesa. La gran consecuencia de la interacción entre maduración 
neurofisiológica y aprendizaje psicomotriz será el progreso en el control del cuerpo: 
rapidez y precisión de los movimientos generales de éste, posturas y habilidades físicas, 
como la progresiva discriminación del caminar a distintas velocidades, carrera y frenado, 
precisión de los movimientos subiendo y bajando escaleras, sillas, mesas, etc.; es la 
psicomotricidad gruesa, que en estos años adquiere toda su amplitud de dominio 
corporal. 

Control de esfínteres. Los avances neurofisiológicos, unidos al dominio de hábitos de 
comportamientos, permiten al niño y la niña preescolares controlar cierta musculatura 
lisa, como la de los esfínteres, lo cual llevará a organizar y controlar su propia higiene 
corporal. No conviene olvidar que el control sobre los esfínteres, cuando se ha producido 
la madurez neurofisiológica requerida, es un hábito que se aprende y, como todo 
aprendizaje, requiere la aceptación del aprendiz. A veces, algunos niños y niñas no lo 
han logrado y ocurren accidentes que deben preverse para evitar sentimientos de 
vergúenza o rechazo entre compañeros. 

El esquema corporal. Poco a poco, el progreso en autonomía y control va dando lugar 
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a la representación cognitiva de su esquema corporal. La representación corporal es la 
base de la identidad personal. El esquema corporal está compuesto por la representación 
mental de las posibilidades de movimiento y ejecución que tienen nuestros miembros — 
brazos, piernas, manos, pies, tronco, cabeza, etc.—, pero también de las posibilidades de 
coordinar cada uno de los movimientos y ejecuciones para superar retos de dominio en 
tareas corporales. Esta representación se consigue mediante la armónica unión de hábitos 
perceptivos, control de la atención y distintas facetas de habilidades ya adquiridas. El 
esquema corporal aporta precisiones cognitivas y operativas tan importantes como el 
convencimiento del preescolar de que puede saltar y reptar, pero no volar; que, más o 
menos con dificultad, puede ponerse una camisa o un pantalón, pero anudar con un 
bonito lazo los cordones de los zapatos es un reto que alcanzará mañana; que cabría, si 
se lo propone, en el hueco de un mueble del salón, pero se puede caer si intenta trepar 
hasta la ventana sin ayuda. La capacidad de anticipar mentalmente estos detalles ofrecerá 
al preescolar un gran dominio sobre situaciones y experiencias de la vida. Dominar 
mentalmente el propio cuerpo es un paso decisivo en el logro de una identidad 
psicológica, a partir de la cual es posible desarrollar todos los aspectos de la 
personalidad y todas las capacidades cognitivas. 

Lateralización. Siempre podremos aprender más cosas sobre nuestras posibilidades 
corporales, pero hacia el final de los años preescolares se ha producido un nivel 
suficiente de desarrollo de la conciencia sobre el cuerpo para dominar su posición en el 
espacio y representarse el mundo físico en términos de derecha/izquierda. Es la 
lateralización del esquema corporal. La lateralización sostenida completa el esquema 
corporal añadiéndole progresiva conciencia funcional de que tenemos más fuerza, más 
precisión en la ejecución y mayor dominio en general en una de nuestras manos, en una 
de nuestras piernas, incluso en uno de nuestros ojos y oídos. Pero el preescolar necesita 
mucha actividad y entrenamiento para avanzar coordinadamente y asumir que una parte 
de su cuerpo —la derecha o la izquierda— tiene más fuerza y es dominante en la 
actividad psicomotriz. 

Actividad. El cuerpo del niño y la niña preescolares está en condiciones de controlar 
el tono muscular y la disposición de postura necesarios para asumir ciertas tareas que 
requieren esfuerzo de concentración, atención, escucha y ejecución. El preescolar 
consigue conjugar acción, lenguaje y pensamiento, pero de estos tres factores, el mejor 
desarrollado es precisamente el factor práctico, es decir, la actividad psicomotora, que se 
convierte en la línea experta cuando debe enfrentar tareas de concentración mental. Así, 
el desarrollo psicomotor se convierte en un apoyo para conseguir otros logros cognitivos 
más complejos. 

La propia naturaleza global de la psicomotricidad aconseja ir, en su aprendizaje, un 
paso adelante de la ejecución espontánea, pero en la misma dirección que ésta va 
marcando. El desarrollo y el aprendizaje de los procesos psicomotores son complejos y 
se realizan, sobre todo, a través de la experiencia cotidiana de usar el cuerpo en todas sus 
posibilidades, especialmente a través de los juegos y las relaciones con los demás, en 
situaciones en que exista la posibilidad de practicar toda clase de movimientos, planes y 
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ejecuciones. 


Por otro lado, la educación psicomotriz debe dirigirse no sólo al entrenamiento de 
prerrequisitos instrumentales para aprendizajes escolares posteriores, sino al repertorio 
de hábitos para el armónico desarrollo de la personalidad infantil. Conseguir meter el 
botón en el ojal, hacer el nudo a los cordones de los zapatos, no derramar la comida, 
colocar bien los platos en la mesa, cerrar bien las puertas son tareas que ocupan, 
diariamente, tanto al preescolar como a sus familiares y educadores. El aprendizaje del 
preescolar no puede ser descontextualizado, sino más situado que nunca. Cuando un niño 
o una niña sube y baja escaleras, coge objetos, abre cajones, empuja a su vecino, tropieza 
con los muebles, se cae y levanta, siempre tiene a su lado, o debería tener, un adulto que 
comenta las acciones y sus consecuencias; siempre hay una interpretación para los 
hechos y los sucesos, siempre hay, o debería haber, quien le ayuda a ir construyéndose 
una idea de sí mismo como individuo activo y socialmente relevante. 

Un retraso en el logro de ciertas pautas psicomotoras no debe alarmar, siempre y 
cuando se observe la pronta recuperación; un estancamiento prolongado puede ser 
indicador de que algo no va bien biológicamente y, desde luego, podría tener 
consecuencias psicológicas, dado que, como hemos indicado, el desarrollo psicomotriz 
supone el desarrollo global de la personalidad. Si todo va bien, el preescolar estará 
preparado, poco a poco, para convertirse en un escolar seguro de su cuerpo y de sus 
posibilidades; pero no todos los niños y las niñas crecen al mismo ritmo, ni logran al 
mismo tiempo las pautas de desarrollo y aprendizaje señaladas para la generalidad. 

Algunos son más precoces en ciertas épocas y para ciertos dominios y otros tardan un 
poco más en llegar. La familia y, sobre todo, la escuela deben ser sensibles a estas 
diferencias y no plantear retos uniformes a todos los preescolares. Pero la escuela infantil 
debe ir adelante, programando y desplegando contextos sociales y físicos en donde sean 
posibles experiencias estimulantes y gratificantes para practicar sus hazañas y evaluar 
sus ejecuciones, sin que unas y otras se conviertan en grandes frustraciones que paralicen 
el aprendizaje. Para ello, como veremos más adelante, el juego espontáneo y los 
escenarios lúdicos programados se convierten en iniciativas educativas importantes. 


3, HABLAR, COMUNICAR, DIALOGAR: EDUCAR LENGUAJE Y 
PENSAMIENTO 


El lenguaje es un instrumento social adquirido al mismo tiempo que la capacidad de 
pensar, comunicarse, dialogar y comprenderse a sí mismo y el mundo. La criatura 
humana interioriza acciones y procesos sociales en los cuales participa y se apropia de 
las claves culturales que allí tienen lugar. La lengua es un instrumento cultural y 
simbólico, que el niño y la niña hace propio con ayuda de la experiencia social. La 
lengua materna es, en este sentido, el instrumento práctico y mental del pensamiento, 
porque la mente se va convirtiendo, de manera paulatina, en una mente lingúística y 
social, sin dejar de ser una mente práctica que guía la experiencia. El lenguaje, en 
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principio mero auxiliar de la actividad, se convierte en una plataforma simbólica que 
actúa dentro y fuera del propio sujeto, mediante la acción representada y verbalizada, al 
tiempo que compartida con los otros. Las palabras apoyan la interiorización de la cultura 
y las formas comunes de actuar a través de procesos tanto intrapsicológicos como 
interpsicológicos, siendo el habla privada el eslabón intermedio entre ambos. 

El habla privada es la expresión íntima y personal que acompaña a la acción y no 
tiene, en principio, una intencionalidad comunicativa o, si la tiene, es una utilidad 
secundaria. El habla privada es el discurso lingúístico que acompaña la actividad como 
una especie de soporte mental de la misma; este proceso psicológico fue descrito por 
Piaget como lenguaje egocéntrico y por Vygotski como estadio intermedio entre el 
protagonismo de la actividad y el pensamiento. Antes de apoyarse plenamente en el 
pensamiento, el preescolar se apoya en el habla privada para planificar, controlar y 
evaluar su propia conducta. De esta forma, el lenguaje adquiere su función de apoyo al 
pensamiento mientras recibe de él la flexibilidad y originalidad de uso, y su capacidad de 
ser expresión de otros procesos psicológicos, como emociones, motivaciones y deseos. 

Bruner ha explicado el concepto de formato de adquisición y desarrollo del habla 
desde una perspectiva integradora, mediante la metáfora del andamiaje; así ha expuesto 
la hipótesis de que, tal vez, la estructura del lenguaje, es decir, sus reglas gramaticales y 
formas concretas de expresión, podrían explicarse como estructuras derivadas de la 
acción e interacción social en situaciones espontáneas de aprendizaje. El formato se 
apoya en lo que Bruner (1983a) llama el sistema de ayuda para la adquisición del 
lenguaje (SAAL), constituido por el conjunto de rutinas de interacción social cotidiana 
que niños y niñas realizan con sus familiares y cuidadores. 

El ingreso en la comunidad de hablantes lo hacen niños y niñas después de un periodo 
prelingúístico y lingúístico de carácter constituyente, en el cual se produce la función 
enunciativa y referencial del idioma, la aparición de primeras palabras y de 
segmentación fonética, prerrequisitos para el dominio completo de la lengua materna. 
Como sabemos, cada lengua comparte con otras lenguas características generales, 
referidas a su naturaleza de código de signos convencionales y arbitrarios; pero tiene 
también características específicas, relativas a su morfología, fonética, léxico, sintaxis y, 
sobre todo, su semántica. Los niños y las niñas deben aprender a un tiempo ambas y lo 
harán de forma pragmática, esto es, mientras hacen uso de la lengua con distintos niveles 
de precisión y con diferente grado de éxito en su uso para comunicarse con las personas 
de su entorno. 

Pero, aunque aquí no nos extenderemos sobre ello, no debemos olvidar que los seres 
humanos aprendemos a hablar porque nuestro cerebro y dotación genética lo permiten. 
Un sistema neurofisiológico muy evolucionado y una dotación genética abierta al 
aprendizaje posibilitan el acceso a la función simbólica y a los códigos lingúísticos. Las 
dos grandes infraestructuras, biológica y social, parecen ponerse de acuerdo para ofrecer 
a la criatura humana esta extraordinaria adquisición que la convertirá en un adulto o en 
una adulta con plenas capacidades de comprensión y actuación personal y social. 

Volviendo a lo que se debe aprender en estas edades, no olvidemos que desde el 
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plano léxico y morfológico las criaturas seleccionan muy pronto, entre los 10 y los 12 
meses, las palabras más comunes y comienzan a usarlas con una función referencial 
consistente (Nelson, 1981). Al principio, el uso del repertorio léxico es limitado a los 
contextos en que tuvo lugar la adquisición del mismo, pero más tarde se abre a otros 
contextos comunicativos. La generalización paulatina y la transferencia a otros contextos 
comunicativos se conoce como descontextualización del signo lingúístico, tarea básica 
que supone la reorganización de los esquemas de acción ligados a situaciones concretas 
para ser aplicados a situaciones nuevas. La educación infantil debe ofrecer a los 
preescolares experiencias sociales flexibles y seguras donde ensayar y rectificar estos 
logros. 

Respecto de la adquisición y desarrollo de la morfología, las investigaciones se han 
centrado en los errores cometidos en la composición de palabras (Soto, 1990). 
Efectivamente, los niños y las niñas avanzan cometiendo errores, relativos tanto a la 
composición de las mismas como a la declinación de verbos, los cuales tienden a 
componerse, al principio, como si todos fueran regulares. Así, la criatura puede decir yo 
ero bueno, en vez de yo soy bueno. Su razonamiento intuitivo le hace aplicar la regla 
conocida, sin comprender la razón por la que se cambia arbitrariamente la norma en el 
caso de los verbos irregulares. Esta rigidez en el uso de las reglas aprendidas se repite en 
la formación de palabras. Así, pueden pensar que si quien conduce un camión se llama 
camionero, si hace música se llamará musiquero y si conduce un autobús, autobusero. 
Comprenden mal que, para algunas cosas, los adultos les insistan en ajustarse a las 
normas y, para otras, les insistan en no seguirlas. 

Los psicolingüistas han considerado la emisión, consistentemente referente, de dos 
palabras unidas para expresar un significado, como el nacimiento de la función sintáctica 
y el comienzo del uso de la gramática infantil. A partir de ahí se produce un progreso 
imparable que lleva al preescolar a construir oraciones simples más largas, yuxtapuestas, 
coordinadas, disyuntivas, adversativas, etc. La última fase de este rápido proceso de 
dominio de la sintaxis básica es la adquisición de las oraciones subordinadas, cuando ya 
el niño y la niña es un preescolar avanzado; primero es capaz de producir oraciones de 
finalidad, causa y condición y posteriormente temporales, comparativas y modales. 

En definitiva, el dominio de la lengua materna —que supone el dominio de todos los 
aspectos de la misma— para poder comunicarse con los demás y utilizarla al servicio del 
pensamiento y de la actividad humana progresa, lenta pero eficazmente, en todos los 
niveles y bajo la función pragmática que la preside, genera y estimula. Función 
pragmática no independiente de la función simbólica y del progreso en el desarrollo del 
pensamiento, como hemos visto al hablar del habla privada. 

Los contextos de interacción de los niños y las niñas con sus educadores y amigos 
despliegan sistemas emocionales complejos que intervienen y matizan el significado 
atribuido a lo que se hace y dice. Esta mediación emocional y afectiva funciona 
cotidianamente creando microclimas, óptimos o no, para el desarrollo de las capacidades 
lingüísticas. Durante el periodo preescolar, las criaturas, abiertas a sistemas de relaciones 
interpersonales, aprenden a expresar, mediante el lenguaje, sus conocimientos e 
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interpretaciones de la realidad. Todo ello les aporta seguridad y reconocimiento ajeno, lo 
que favorece su integración social y el desarrollo de su personalidad. 


Aprender a pensar en escenarios compartidos 


El pensamiento y la actividad de los preescolares son dos procesos que se apoyan 
sistemáticamente. Entre ambos se mueve bien el lenguaje infantil, mientras el juego es el 
escenario social idóneo para conjugar pensamiento y acción (Bruner, 1984a). Los 
códigos simbólicos, no estrictamente privados, toman del bagaje cultural lo que la 
sociedad ofrece al preescolar, que éste reedita mediante la interacción y la conversación 
permanentes. Así, el niño y la niña preescolares se aseguran de que lo que hacen y 
piensan está en consonancia con lo que otros hacen y piensan, si bien no siempre sea 
fácil comprender el mundo y a los demás. 

Los preescolares buscan ser coherentes, intentando comprender el mundo y 
resolviendo los problemas cognitivos a los que se enfrentan, pero tienen dificultades para 
encontrar estrategias adecuadas. Durante estos años, el pensamiento se abrirá poco a 
poco a la comprensión de esa forma esquemática de representar el conocimiento que 
Piaget denominó prelógico como antesala del pensamiento lógico-operatorio. Esta 
apertura tendrá mucha relación con aprender a clasificar los objetos de una forma algo 
antinatural para el preescolar, el cual pronto comprenderá que debe olvidar que sillas y 
mesas van juntas, porque sirven para comer o dibujar; y deberá remplazar esa categoría 
natural por otra artificial, obligándose a sí mismo a aprender que el orden de 
agrupamientos y clases debe hacerse bajo criterios externos no situacionales. Así llegará 
un momento en que podrán distinguir las cosas no tanto por su uso contextual, sino por 
sus rasgos objetivos, especialmente aquellos que las caracterizan de forma más genérica. 
De esta manera agrupará, hará series y distinguirá qué se conserva y qué se transforma 
en las modificaciones que los objetos pueden sufrir; es decir, irá aprendiendo a ordenar 
el mundo tal como se lo exigirán en la escuela primaria. Para ello deberá resolver ciertas 
dificultades de pensamiento espontáneo que, a decir de Piaget (1945), es sincrético, 
egocéntrico, artificialista, animista y transductor, abanico de problemas de estrategia 
cognitiva cebados sobre el pensamiento preescolar. La superación de estas dificultades 
dotará a la mente preescolar de flexibilidad y reversibilidad suficientes para enfrentarse a 
lo que Piaget denominó operación mental, pero no accederá al nivel de flexibilidad hasta 
convertirse en escolar. 

Otro de los problemas del pensamiento de niños y niñas pequeños es que resulta 
sincrético: suele utilizar un solo rasgo perceptivo para comprender de forma global lo 
que son las cosas. Pongamos un ejemplo: cuando un preescolar afirma que hay más 
líquido en un vaso que en otro, por el hecho de que el nivel en uno alcanza más altura — 
el recipiente es más delgado—, está fallando porque no fue capaz de considerar ambos 
rasgos de los recipientes, anchura y altura, lo cual dificulta la operación básica de la 
conservación de cantidades. Descubrir y asumir estas dificultades no será fácil para el 
preescolar, pero cuando lo logra ha dado un gran paso de estrategia cognitiva. 
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Un problema más del pensamiento preescolar es centrarse en sí mismo. Los niños y 
las niñas pequeños se interesan especialmente por ellos mismos, como si al pensar y 
hablar no pudieran sino atender a lo que piensan y hablan. Se trata de lo que Piaget 
definió como egocentrismo intelectual, o dificultad para adoptar la perspectiva del 
interlocutor sin perder de vista la propia. A pesar de todas estas dificultades, no tenemos 
ninguna razón para considerar que la mente del preescolar es confusa o caótica. Muy al 
contrario, el niño y la niña preescolares son imaginativos e intentan organizar de la 
forma más coherente posible la ingente información proporcionada por la experiencia. 

Una visión muy distinta de la inteligencia del preescolar nos la ofrece Vygotski 
(1934); para él, esquemas prácticos orientados simbólicamente bajo la dirección de los 
adultos, juegos representativos y manipulativos, imitación y lenguaje aportan al 
pensamiento de los preescolares una agilidad interpretativa que ilumina la actividad. Ésta 
no es, como parece deducirse de las ideas de Piaget, una acción individualista y 
autogeneradora de esquemas cognitivos privados y en gran medida deficitarios, sino una 
acción social y global, práctica y mental, individual y compartida, la cual no deja de 
estar en permanente conexión con el pensamiento, enriqueciéndolo y dejándose guiar por 
él. Junto a la actividad, el lenguaje se pone al servicio del pensamiento y lo empuja 
mediante lo que Vygotski denominó el habla privada, proceso que Piaget vio como 
problema en lugar de facilitador. Los símbolos y sobre todo los signos lingúísticos y los 
juegos imitativos se involucran en la actividad práctica y proporcionan un carácter 
mediacional a la función de hacer y pensar cosas al mismo tiempo. En definitiva el 
pensamiento infatnil en estos años, observado por Vygotski, es rico y estimulante de la 
acción, mientras para Piaget resulta precario y defectuoso. Para Siegler (1983), el 
preescolar posee mayor competencia mental de la que Piaget le atribuyó, aunque es 
difícil comprobar hasta qué punto estas capacidades existen si pretendemos descubrirlo 
utilizando como paradigma nuestro propio sistema de codificación y lenguaje de adultos. 

Una visión positiva y esperanzadora es la que ofrece Jerome Bruner (1984b), para 
quien los códigos simbólicos a los que accede el pensamiento humano a lo largo de la 
vida son de tres tipos: la propia acción, que denomina representación enactiva; la 
representación subjetiva y en imágenes que llegaría a componer el pensamiento 
narrativo; y, finalmente, la representación simbólica mediante códigos convencionales, 
como los signos lingúísticos o los numéricos. El preescolar es un activo manipulador de 
objetos, procesador de información y creador de estrategias para resolver los problemas 
que debe enfrentar. Así, pasará de la representación enactiva al uso de símbolos 
intermedios y, finalmente, al uso de códigos convencionales; el pensamiento no deja de 
madurar con el apoyo de los sistemas de representación mejor adecuados a necesidades y 
retos. 

En nuestra opinión, como hemos visto en capítulos anteriores, el problema está en el 
formato que adquiere la representación cognitiva. El conocimiento proporcionado por la 
experiencia se estructura en esquemas que son trozos de información ordenada en 
relación con criterios abiertos, es decir, personales, aunque no arbitrarios. Si fueran del 
todo arbitrarios, no habría forma de comunicarse con los demás utilizando la 
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información de nuestros esquemas; y no ocurre así —para los adultos ni para los 
preescolares— porque nos las arreglamos para que nuestros esquemas no difieran 
demasiado de los que tienen las otras personas con las cuales nos entendemos. Los 
preescolares suelen utilizar sus pensamientos en forma de esquemas para interpretar la 
experiencia en la que participan, y para imaginar y reconstruir experiencias en las cuales 
no participan o tienen una participación limitada. Los preescolares practican y discuten 
sobre esquemas espaciales o escenas vividas y conocidas, sobre historias y sucesos 
experimentados o imaginados y sobre proposiciones que aventuran y someten a prueba 
ante sus amigos, mientras juegan o interactúan. A la edad de entre cuatro y seis años, los 
niños y las niñas disponen de un amplio conjunto de esquemas escénicos, con los cuales 
pueden interpretar las situaciones nuevas y adaptarse a ellas, comparándolas con las ya 
conocidas e infiriendo posibles sucesos. Es una forma sencilla y práctica de ordenar el 
mundo conocido para interpretar el desconocido. Los esquemas espaciales y temporales 
constituyen una especie de esqueleto del decorado que da sentido a situaciones de la vida 
cotidiana, más o menos ritualizadas, donde pasan determinadas cosas y nunca pasan 
otras, como hacemos los adultos con nuestros propios esquemas. 

Nada más fácil que organizar los acontecimientos conocidos en el conjunto de 
sucesos que tienen lugar periódicamente: desayunar, comer, cenar, ir a la cama, son 
esquemas de rutinas, cada una de las cuales organiza acontecimientos de forma 
específica. Levantarse, tomar el autobús, ir al colegio, regresar, merendar, jugar, ver la 
tele, etc., son esquemas temporales que facilitan la percepción del tiempo. Espacio, 
tiempo, distribución y uso de objetos, así como las actividades con ellos desarrolladas se 
organizan muy bien en los esquemas de guiones. El guión es la organización de acciones 
que tienen lugar en un escenario y en un tiempo concreto, actividades protagonizadas por 
personajes que las realizan para conseguir una meta determinada; ello da sentido a la 
representación de sucesos relevantes sobre los cuales el preescolar se ve obligado a 
pensar, dialogar y argumentar. 


4. APRENDER A SER UNO MISMO Y A COMPRENDER A LOS DEMÁS 


Cuando encontramos al preescolar en la escuela infantil ya ha progresado en expresión y 
control de estados emocionales, pero todavía debe ganar mucho en matices. El patrón 
interactivo del apego es básicamente emocional y afectivo (Bowlby, 1969 y 1973) y sus 
efectos se predicen de duración prolongada; esto es, el apego se entiende, aquí lo 
haremos, como un vínculo afectivo primario. Con ello nos estamos refiriendo al núcleo 
básico que compondrá lo que históricamente se denominaba construcción del carácter y 
hoy, en el paradigma cognitivo, denominamos autoconcepto y su valoración: 
autoestima. 

Durante los años anteriores, el preescolar ha ido construyendo los rudimentos de su 
identidad en un proceso de vinculación afectiva que con frecuencia ha recibido un gran 
soporte emocional de sus seres queridos; evidentemente no sucede así en todos los casos, 
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lo que plantea un déficit básico en el aprendizaje en los preescolares que carecen de este 
apoyo social, cuyos efectos se han descrito de forma dramática. Pero para la mayoría de 
los niños y niñas, el reto es superar el tránsito de vinculación intensa y muy alimentada 
por los adultos, y pasar a formas sociales algo más frías, que encontrará en el escenario 
de la escuela infantil. 

Todavía en edad preescolar, los afectos de familiares y educadores adultos ocupan el 
primer plano del vínculo afectivo que, junto con la fraternidad y la amistad, son la fuente 
de estima externa de la que se nutre la estima personal. El niñoy la niña necesitan y 
buscan aplauso y recompensa emocional con entusiasmo y pasión, para lo cual no dudan 
en mostrar como triunfos sus habilidades y logros, ya que éstos suelen ser celebrados por 
los adultos. De hecho, se ha descrito este periodo como la edad de la gracia. Pero tiene 
mucho que aprender todavía en este terreno. El reconocimiento de sí mismo como 
persona independiente de otras, aunque relacionada con ellas, tiene componentes 
cognitivos, afectivos y sociales. La construcción de la identidad personal se realiza a 
partir de la capacidad cognitivo-emocional de reconocerse como ser único y diferente a 
otros, pero este proceso necesita permanentemente el reconocimiento y la valoración de 
los demás mediante aporte afectivo y manifestación emocional. Es a partir de la 
valoración externa que aprenderá a valorarse y a quererse. 

El afecto y la incondicionalidad con las cuales, comúnmente, han sido tratados en el 
periodo anterior les ha proporcionado un gran depósito de valoración que ahora sienten 
que van perdiendo; tradicionalmente se ha considerado que a la edad de gracia le sigue 
—desgraciadamente para los preescolares— la crisis del principe destronado. Años en 
que la pérdida de protagonismo empuja a la autoafirmación del yo y el personalismo, 
que el entorno modula distribuyendo recompensas —muy bien recibidas— y castigos 
que el preescolar nunca comprende. Por ejemplo, aunque llore, su madre lo deja en la 
escuela, con una explicación que seguramente no comprende ni le satisface, pero que le 
ayudará a soportar las frustraciones, controlar la expresión espontánea de sus emociones 
y ampliar la base del vínculo afectivo, en el cual deben ir incluyendo a educadores y 
compañeros. Otro ejemplo: la satisfacción de elegir por primera vez zapatos puede 
reforzar mucho su propia autonomía personal, pero, desgraciadamente, si no coincide 
con los deseos maternos, puede provocar una escena que ni el zapatero ni la paciente 
mamá esperaban. Dominar esta situación y salir airoso es ir afrontando el moldeado que 
parece ser el reto de la educación emocional y la formación de la personalidad infantil 
durante estos años. 

Autoconcepto rudimentario. La constante experiencia social de ser tratado como ser 
único y merecedor de afecto contribuye a la elaboración de una idea sostenida sobre 
quién es uno mismo—autoconcepto— cada vez más sustentada en logros de autonomía e 
independencia corporal y social. Logros psicomotrices: desplazamiento, carrera, control 
postural y coordinación de acciones autónomas contribuyen a la elaboración de un 
esquema mental de sí mismo, frágil en términos conceptuales, pero no necesariamente en 
términos emocionales. Por el contrario, la autodescripción que hacen los preescolares de 
ellos mismos es rudimentaria, sincrética y global, pero no insegura. Por ejemplo, si se les 
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pregunta quiénes y cómo son, se describen como si se tratara de una tercera persona: 
niña, rubia, va al colegio, etc., lo que no deberíamos interpretar como percepción de sí 
mismos en tercera persona, sino como un esfuerzo por ser objetivos y ajustarse a lo que 
se espera de ellos. 

Identidad de género. Tradicionalmente se ha localizado en los años preescolares el 
progreso en el logro de identidad de género, teoría sustentada en el viejo mito edípico. 
Según esta alegoría freudiana, el niño —varón—, en su amor hacia la madre, odiaría en 
alguna medida simbólica a su padre y se debatiría entre fuertes emociones de culpa por 
este amor posesivo. La resolución de este conflicto mediante la autoidentificación 
personal con el padre daría término a la íntima batalla imaginaria, complicada y dolorosa 
para la criatura. Si todo ocurre como se espera, el complejo de Edipo daría paso a la 
identidad masculina de nuestra criatura: ya no odia a papá, quiere ser como él: un 
hombre. El hermoso mito tiene una versión pobre y rocambolesca para las niñas: Electra 
es menos popular que Edipo y su trayectoria menos heroica. En realidad, la adopción de 
género, como parte de la identidad, va construyéndose a lo largo de toda la infancia, la 
adolescencia y el resto de la vida; igual que se construyen el resto de los rasgos de 
personalidad en el juego del carácter y la experiencia socializadora; los cuentos de la 
Grecia clásica son, a este respecto, sólo bonitas historias, siempre algo machistas. 

Al margen de sus elecciones sentimentales o futuras preferencias eróticas, las 
criaturas humanas pertenecen primero y principalmente al club general de personas, pero 
inmediatamente a una de las dos grandes subcategorías de lo humano: masculino y 
femenino. La identidad es un resultado del desarrollo físico y psicosocial, cuyos 
componentes están ligados a la autopercepción de cuerpo, autoconcepto y autoestima, 
siempre en términos relativos a los vínculos interpersonales y al valor atribuido a 
quiénes y cómo somos. Los niños son socialmente tratados como futuros varones y las 
niñas como futuras mujeres; este proceso socializador, unido al proceso biológico del 
desarrollo físico, hará de cada criatura un hombre o una mujer, con independencia de su 
elección erótica y preferencias sexuales posteriores. Los niños y las niñas aprenden y 
aceptan su género, como aprenden todo lo demás, a partir de sus experiencias en los 
contextos humanos en los cuales viven, con independencia de cuál sea su posterior 
elección erótica o sentimental. A este respecto, la educación infantil sólo debe ayudar al 
niño y a la niña, por igual, a reconocerse y valorarse como lo que son: seres únicos y 
valiosos que aspiran a convertirse en adultos educados, más allá de arcaicos estereotipos 
sexistas. Si la estima del exterior alimenta la propia y ésta apoya la construcción del 
autoconcepto, la ayuda educativa debe dirigirse a apoyar, con ricas experiencias 
cognitivas, emocionales y afectivas, para que cada quien construya su identidad en 
libertad y felicidad. 


Comprender a los otros e intentar hacer amigos y amigas 


Los congéneres despiertan muy pronto interés. El ser humano es imprescindible para el 
ser humano; sin los otros no sobreviviríamos y no seríamos lo que somos. Bruner (1990) 
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afirma que parte de nuestro yo está simbólicamente repartido entre los que nos rodean, 
constituyendo una suerte de yo distribuido que nos permite ser individuales y sociales al 
mismo tiempo. La relevancia que para el desarrollo humano tiene la comprensión 
temprana de la naturaleza psicológica de otros como semejantes atrae la atención de 
investigaciones concentradas en un constructo: teoría de la mente. La investigación 
sobre este importante hito psicoevolutivo (Leslie, 1987; Baron-Cohen y Swettenham, 
1997; Astington, 1993; Harris y Núñez, 1996; Gómez y Núñez, 1998) señala que desde 
muy temprano los niños y las niñas son capaces de percibir a sus congéneres como seres 
con pensamiento, intenciones y predisposiciones de ánimo que deben conocer para no 
llevarse sorpresas, porque son seres que ayudan o, por el contrario, pueden ser un 
peligro. Hoy existe más de una opinión sobre la teoría de la mente (Carruthers y Smith, 
1996); de ella ha dicho Bruner (1997) que es dudoso que se le pueda atribuir la 
denominación teoría: “¿Cuál es la relación entre tener una teoría de la mente y 
responder a otros de una manera que parece presuponer que los otros tienen teorías 
concretas de la mente?” Bruner se responde comparando el asunto con el dominio 
lingúístico-comunicativo: “La mayoría de la gente no tiene una “teoría de la gramática” 
aunque habla con oraciones bien formadas” (Bruner, 1997, p. 123). 

Sin importar la denominación que empleemos, estaremos hablando de habilidad 
cognitiva, afectiva y emocional de comprender al otro como un ser semejante en muchos 
sentidos a nosotros mismos, y equipado con intenciones y motivos que no se 
transparentan, sino que debemos inferir. 

Que el otro es significativo y sabe mentir interesa mucho al preescolar. Así pues, con 
todas las reservas, hemos de aceptar que la llamada teoría de la mente está reorientando 
la investigación en el terreno del conocimiento y el aprendizaje del dominio 
interpersonal, especialmente en los años preescolares. Por eso conviene detenerse un 
poco en ello. 

El mundo social de los iguales ha sido un tema de investigación activado de nuevo en 
los últimos 30 años, en gran medida a partir del interés de la psicología cognitiva por 
dominios específicos (Flavell y Ross, 1981); modularidad (Fodor, 1986, y Karmilof- 
Smith, 1994) y dominio del conocimiento social ligado a la experiencia social de 
actividad conjunta (Nelson y Gruendel, 1979; Nelson, 1981; Lacasa, Martín y Herranz, 
1995). Por nuestra parte, hemos trabajado en este tema analizando el contexto de los 
iguales tanto en actividades muy positivas para el aprendizaje y el desarrollo —-los 
juegos (Ortega, 1988, 1990a, 1992a, 1994a, 1994b, 1999 y 2002; Ortega y otros, 2000) 
—, como estudiando fenómenos antisociales y destructivos: violencia entre iguales y 
bullying (Ortega, 1992b, 1994c, 1977; Ortega y Mora-Merchán, 1996 y 2000). 

Hablamos de iguales para referirnos a personas que, en un marco amplio de edad, 
pertenecen al mismo grupo porque tienen la misma posición social relativa respecto a 
otros grupos. Por ejemplo, los niños y las niñas que asisten a una misma escuela infantil 
son iguales entre sí respecto de padres, educadores y otros adultos. Los iguales aportan el 
entramado de contactos sociales que contribuye a formar la personalidad en sus aspectos 
individuales y sociales, convirtiéndose en un ámbito socializador al proporcionar 
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sistemas de convivencia. 

Parece que la capacidad para elegir a otros y relacionarse de forma satisfactoria con 
ellos, saber unirse y separarse de amigos y compañeros, buscar amistades y mantenerlas, 
son habilidades muy relacionadas con la evolución de la identidad propia, el 
autoconcepto y la autoestima. Hartup (1978) considera que las relaciones entre iguales 
dotan al sujeto de inteligencia social para aprender a ponerse convenientemente en el 
lugar del otro, comprender sus sentimientos y emociones y buscar el equilibrio entre 
beneficio propio y satisfacción de deseos. El sentido y el logro de la prudencia social, al 
que se ha referido Goñi (1989), posiblemente se adquieren en la confrontación 
productiva entre intereses propios y ajenos, en el contexto de reciprocidad entre los 
iguales; evidentemente también lo es el control sobre la propia agresividad y el criterio 
moral necesario para no ser un individuo antisocial (Ortega, 2000). 

Estudios realizados en el contexto de la escuela infantil, entre los cuales destacan los 
de Smith y Connolly (1978 y 1981), resaltan que los preescolares de cinco años tienen 
mayor participación que los más pequeños en conversaciones y juegos sociales y se 
dirigen menos al educador en busca de ayuda, además de establecer normas y rituales 
entre ellos. Por nuestra parte (Ortega y Linaza, 1988 y Ortega, 1992a) hemos estudiado 
los sistemas de comunicación dentro de los juegos y observado que desde los tres años, 
los niños y las niñas son capaces de seguir normas en roles y escenas de los juegos de 
ficción en que participan, pero es a partir de los cinco o seis años cuando consiguen 
dirigir el guión del juego sociodramático representado, gestionando el reparto de 
papeles, estimulando la conversación mediante nuevas orientaciones, proposiciones y 
metas, para desplegar guiones lúdicos. 

También es cierto que en este tramo de edad aumentan la agresividad y los conflictos 
sociales, incluido el comportamiento agresivo injustificado (Monks, Ortega y Torrado, 
2002), pero también las conductas de ayuda e incluso altruismo y conducta prosocial. No 
nos sorprende ver a preescolares compartir sus juguetes con amigos y compañeros, 
hacerles regalos y ofrecer ayuda y apoyo emocional. Pero, como afirma Hartup (1978), 
no debemos confundir relaciones entre iguales, aunque sean compañeros de clase o de 
otras actividades, con relaciones de amistad. 

Las relaciones de amistad crecen en los sistemas entre iguales, pero se distinguen por 
algunos rasgos entre los cuales cabe señalar: los amigos y las amigas se eligen entre sí 
mutuamente; se autodenominan como tales; se ayudan; se respetan y admiran o, al 
menos, tienen una buena opinión los unos de los otros. La percepción de la amistad 
cambia a lo largo de la infancia. Rubin (1980) encontró que el concepto de relaciones 
interpersonales y amistad pasa por varios estadios. Durante la edad preescolar, los niños 
y las niñas suelen considerar a un amigo(a) alguien con quien se juega, se intercambian 
juguetes y se pasa el rato. Selman (1980), en un estudio sobre la conciencia del propio yo 
en cuanto a relaciones y amistad, encontró cinco estadios entre los cuatro años y la edad 
adulta. El preescolar tendría un concepto de amistad basado en la idea de compañero de 
juego ocasional. 

Sin embargo, en el desarrollo de la sociabilidad y la comprensión cognitiva de la 
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amistad, existe una gran variabilidad personal; no todos los niños y las niñas tienen las 
mismas facilidades para hacer y mantener amigos, lo cual tampoco afecta a todos por 
igual. Las investigaciones concluyen que niños y niñas con habilidad para hacer amigos 
y mantenerlos suelen ser positivos en sus respuestas, aceptan sugerencias, son buenos 
comunicadores, expresan bien sus ideas y saben escuchar a los demás. También destacan 
en actividades comunes y, especialmente, en juegos. Las experiencias de relaciones, 
juegos y conversaciones con otros adultos, además de con sus padres, educadores y otros 
niños y niñas, apoyan la adquisición y el desarrollo de conocimientos sobre las personas 
que, en este ciclo de edad, no son muy elaborados conceptualmente, sino más bien 
rudimentarios en su expresión, esquemáticos y poco flexibles, lo cual no significa que no 
dispongan de un amplio repertorio de información sobre cada persona que los rodea y 
qué papel tiene en su vida y, en general, en el mundo. 


Saber lo que es normal y lo que es bueno y malo 


Los preescolares necesitan también comprender, además de quiénes son y quiénes son 
los otros, cómo funciona el mundo social: grupos, instituciones, sistemas económicos, 
sanitarios, laborales, etc. Es el conocimiento societal (Delval, 1981) ámbito de dominio 
muy complicado para la mente del preescolar, dado el carácter situado de sus estrategias 
cognitivas. 

Las instituciones son entidades muy complejas cuya naturaleza no se refleja en su 
aspecto ni en su funcionamiento; un hospital es algo más que un médico y una 
enfermera, aunque lo que se oferta a la experiencia del niño y la niña es un escenario y 
un drama interactivo en el que participa cuando está enfermo. Así, los conocimientos 
sobre organizaciones y entidades sociales que alcanzan a procesar los preescolares son 
parciales y se expresan como una visión estática y sincrética. Por ejemplo, Delval (1994) 
ha descrito que la noción de dinero del preescolar se relaciona con la operación concreta 
de transferir monedas o billetes de uno a otro, como un elemento más del ritual de 
comprar y vender, sin que pueda penetrar el alcance simbólico de su función económica. 

Otra cosa es acercarse a la zona de desarrollo próximo en el dominio social de 
convenciones y normas. El aprendizaje de la convencionalidad, cuando se refiere a 
costumbres y normas que regulan la conducta social, interesa mucho al preescolar que 
practica con entusiasmo su dominio en juegos y representaciones simuladas, como 
veremos en el apartado sobre el juego. Más dificultad presenta, en este sentido, el 
proceso de aprendizaje del dominio moral, en el cual las normas no son sólo 
convenciones, sino que implican la activación de un criterio de justicia distributiva 
presentado, desde el punto de vista cognitivo, como un reto muy superior a sus fuerzas. 
Sin embargo, en esto ayudan otras líneas de aprendizaje y desarrollo. La capacidad de 
ponerse en el lugar del otro, emocional y cognitivamente, va progresando durante la 
edad preescolar y, aunque el juicio moral de los preescolares es bastante elemental, basta 
para saber lo que debe y lo que no debe hacer. En el modelo piagetiano (Piaget, 1932) el 
preescolar se sitúa en un estadio preconvencional marcado por un cierto egocentrismo 
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intelectual que impide a niños y niñas asumir un criterio moral más allá de su propio 
punto de vista, o de la autoridad que han aprendido a respetar. Los preescolares disponen 
de una moral preconvencional, lo que significa que consideran a las normas éticas 
basadas en un estricto criterio de autoridad personal, cimentada en factores realísticos. El 
tránsito a una moral primero convencional y autónoma después será un largo proceso. 

La educación infantil debe, reconociendo que no es fácil, ayudar a los preescolares a 
comprender, mediante experiencias sociales interactivas, qué es bueno y qué es malo, 
más allá de lo considerado normal y lo que no lo es. La vida de relación, los juegos y la 
permanente actividad compartida proporcionan a niños y niñas experiencias que deben 
leer sin excesiva moralina, pero con una clara discriminación sobre lo que está bien y lo 
que está mal, sobre lo que es y lo que no es correcto, sobre lo permitido y lo no 
permisible. En todo ello, el buen criterio y el permanente ejemplo de la conducta adulta 
son los mejores principios para ir modulando, a la par que emociones y relaciones 
sociales, la formación del criterio moral infantil. 


5. LA ESCUELA INFANTIL: UN CONTEXTO SOCIAL DE APRENDIZAJE 


Las escuelas infantiles están destinados a educar niños y niñas preescolares, entre tres y 
seis años, bajo la tutela de maestros y maestras especialistas. Educadores deben diseñar 
proyectos educativos que incluyan actividades y estrategias de aprendizaje focalizados 
en estimular y guiar el desarrollo infantil en todas sus dimensiones; serán proyectos que 
deberán adecuarse al contexto socioeconómico y cultural, así como a las características 
psicoevolutivas de niños y niñas. 

La escuela infantil se fundamenta en finalidades y objetivos orientados al diseño y 
realización de actividades dirigidas a crear un ambiente y un marco de relaciones 
personales que posibilite y potencie el crecimiento sano en todos los aspectos de 
aprendizaje y desarrollo humano. 

Bajo un principio práctico de cooperación con las familias y la comunidad social en la 
que se ubique la escuela, el objetivo general de la educación infantil es promover el 
desarrollo armónico del niño y la niña preescolares en todas sus dimensiones 
psicoevolutivas: desde el desarrollo de una autonomía progresiva que le estimule a 
asumir iniciativas hasta la adquisición de hábitos de salud y bienestar; desde la 
formación de una imagen positiva de sí mismo, que ayude al preescolar a construir su 
propia identidad y a valorar sus posibilidades y límites, hasta el establecimiento de 
relaciones afectivas satisfactorias, aprendiendo a expresar libremente sentimientos 
propios y desarrollar actitudes de colaboración, ayuda y respeto hacia los demás. Desde 
el mejor desarrollo de la capacidad de representar personal y creativamente distintos 
aspectos de la realidad vivida o imaginada hasta expresarlos mediante las posibilidades 
simbólicas que ofrecen el juego y otras formas de representación y expresión. Desde 
aprender a utilizar el lenguaje verbal de forma cada vez más adecuada y así ser 
comprendido por los otros hasta aprender a observar y explorar su entorno para ir 
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conociendo y participando en las manifestaciones culturales y artísticas del entorno 
social y comunitario en donde vive. 

Los contenidos de la educación infantil. Respecto de los contenidos destacaremos dos 
factores previos: el papel desempeñado por la sociedad al definir lo que merece la pena 
aprender, y el carácter instrumental que estos contenidos deben tener para estimular el 
aprendizaje y el desarrollo. Ello sin olvidar que los contenidos han de tener un carácter 
flexible y abierto, permitiendo que los docentes tengan iniciativas para adaptar los 
contenidos a las condiciones vitales y características personales de su jovencísimo 
alumnado. 

Utilizando como modelo el que estableció la región autónoma de Andalucía —España 
— desde donde escribimos, asumimos que una buena manera de vincular los ámbitos de 
experiencia enriquecida —planes y estrategias de aprendizaje para el desarrollo de los 
niños y las niñas preescolares— requiere articular los contenidos de la educación infantil 
en tres grandes áreas globales: desarrollo de identidad y autonomía personal; 
conocimiento del medio y desarrollo físico y social, y comunicación y representación. 

a) Desarrollo de identidad y autonomía personal. En el decreto 104/92 que organiza 
los contenidos de conocimientos y habilidades a desarrollar en las escuelas 
infantiles de Andalucía, se hace referencia, con esta denominación, al conjunto de 
experiencias que posibilitarán el progresivo conocimiento que niño y niña van 
adquiriendo sobre sí mismos en interacción con los demás, mediante las cuales 
deberán conocer y controlar su propio cuerpo, constatando sus diversas 
posibilidades de expresión e intervención y configurando su propia imagen como 
individuos con características peculiares y aptitudes propias, distintas a las de los 
demás y, al mismo tiempo, capaces de integrarse activamente en diversos grupos y 
organizaciones sociales. La escuela infantil debe ofrecer experiencias y ayuda 
necesarias para que los niños y las niñas logren autonomía creciente en su 
actuación, sentimientos y forma de pensar, con lo cual serán capaces de asumir el 
cuidado de sí mismos y del entorno en el que viven, y de ampliar su mundo de 
relaciones hasta integrarse socialmente. En este ámbito, se contemplan los 
siguientes aspectos: cuerpo y movimiento; conocimiento e imagen de sí mismo; 
salud y cuidado de sí mismo, y vida en sociedad. 

b) Conocimiento del medio y desarrollo físico y social. En esta área se organizan, en 
Andalucía, los principios que orientan a los docentes de la educación infantil para 
realizar una selección de contenidos que permita la ampliación progresiva de 
experiencias infantiles y así construir conocimientos cada vez más adecuados y 
ajustados sobre el medio físico, natural y social. Las interacciones con el medio 
irán estableciendo progresivamente discriminaciones sobre la naturaleza de las 
cosas e ir conociendo el mundo que les rodea, lo cual implica que los preescolares 
vayan elaborando su propia representación acerca de sí mismos. Se estimulará la 
búsqueda de procedimientos y recursos de exploración e intervenciones adecuados, 
la toma de conciencia progresiva de sensaciones, emociones y actitudes puestas en 
juego durante la interacción, y la adquisición de sentimientos de pertenencia, 


170 


respeto, interés y valoración. Son aspectos concretos: acercamiento a la naturaleza; 
acercamiento a la cultura; conocimiento de los objetos y actividad realizada con 
ellos. 

c) Desarrollo de comunicación y representación. Este tercer componente del mal 
llamado currículo de la educación infantil en Andalucía, articula el ámbito de 
comunicación, lenguaje y pensamiento. El sentido fundamental de esta área es 
facilitar las relaciones entre preescolares y su medio. Las distintas formas de 
expresión son los instrumentos de mediación que sirven de nexo entre su mundo 
interior y el exterior. El dominio de formas de comunicación y recursos expresivos 
propios de la sociedad en que viven es básico para su desarrollo integral; por 
medio de ellos es posible el intercambio de información necesario para el 
desarrollo cognitivo, afectivo y social. Dominar una forma de expresión significa 
comprender y analizar mejor aquellos aspectos de la realidad a los cuales se ajusta 
de forma más adecuada; los distintos lenguajes, sobre todo el verbal, que permiten 
regular las relaciones sociales y facilitan que la organización de la actividad 
individual y colectiva se vaya ajustando a los modelos propios de la cultura en que 
se vive. Concretamente: uso y conocimiento de la lengua; rudimentos de expresión 
numérica; expresión corporal, plástica y musical. Veamos estos ámbitos de 
aprendizaje y desarrollo con algún detalle. 

Este modelo de contenidos, establecido a partir de la ley socialista de 1990 (LOGSE), 
luego reformado parcialmente por la ley conservadora 2002 (LOCE) sigue básicamente 
vigente en las escuelas infantiles en España. Se trata de una estructura que articula bien 
lo que erróneamente se ha llamado currículum infantil. El error en la nominación no 
invalida, sin embargo, en nuestra opinión, un modelo educativo global, sociocultural y 
muy centrado en las exigencias psicoevolutivas de estas edades. Se trata de un modelo 
que no debería ser mimético respecto de los parámetros de la educación obligatoria, pero 
tampoco debe desplegarse al margen de la necesaria formación para asumir tareas y 
objetivos de aprendizaje necesarios para los niños y las niñas a partir de los seis años de 
edad. Muy al contrario, la educación preescolar debe ser un eslabón, igualmente público 
y gratuito, para todos, niños y niñas, entre la educación informal que asume, o debe 
asumir, la familia y la educación formal escolar que debe exigirse directamente a los 
poderes públicos. 


Actividad y convivencia: claves de la educación infantil 


En educación infantil, la metodología de acción educativa se define como el conjunto de 
normas y decisiones que organizan, de forma global, acción instructiva, papel de los 
educadores, medios y recursos, actividades y tareas, y su secuencia en tiempos y 
espacios, etc. La organización de actividades debe tener en cuenta el carácter global de 
los contenidos y evitar el tratamiento fragmentado y disperso del aprendizaje que, en 
todo caso, debe basarse en la experiencia de hacer cosas juntos. Siempre ha de partirse 
de realidades significativas para que el preescolar contemple la complejidad y 
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generalidad con la que, en su mundo, se plantean los hechos y acontecimientos, para 
después hacer una reflexión sobre las mismas que haga posible el desarrollo cognitivo, 
social y afectivo. 

Según el decreto 104/92 del plan educativo de la región española de Andalucía, que 
nos sirve de modelo, los docentes deben diseñar sus estrategias educativas partiendo de 
la mejor interpretación que puedan darle a los siguientes principios: 

Principio de globalización. Asumir que se aprende de forma global supone aceptar el 
aprendizaje como producto del establecimiento de múltiples conexiones, de relaciones 
entre aprendizajes nuevos y lo ya adquirido, las cuales serán fructíferas si permiten que 
las relaciones establecidas y los significados construidos sean amplios y diversificados. 

Principio de los núcleos o centros de interés en torno a los cuales se trabajen los 
distintos contenidos. Dichos núcleos de interés se localizarán por diferentes 
procedimientos, entre los que destacan: observación de juegos y actividades en 
situaciones espontáneas y acontecimientos que susciten especial motivación en el grupo. 

Principio de significatividad. Implica una acción instructiva que, partiendo de lo que 
los preescolares conocen y piensan de cualquier aspecto de la realidad, les proponga, de 
forma atractiva, una finalidad clara para aplicar los nuevos aprendizajes. 

Principio de actividad. Como organizadora de las experiencias de aprendizaje, la 
actividad es imprescindible tanto para el desarrollo físico y psicomotor como para la 
construcción del conocimiento. Mediante la propia actividad, en continuo intercambio e 
interacción con el medio, el preescolar se apropia y transforma la realidad. 

Principio lúdico. Considera el juego como una actividad relevante. El juego infantil 
tiene un doble tratamiento en esta etapa; de una parte, se subraya la necesidad de dotar 
de un carácter lúdico a cualquier actividad realizada en el aula; de otra, se estimula el 
juego espontáneo y se potencia el juego guiado. El juego favorece la elaboración y 
desarrollo de las estructuras de conocimiento y sus esquemas de relación, y resulta un 
instrumento fundamental para conocer y aprehender la realidad, tanto física como social. 

Principio de contextualización espacio-temporal. La educación infantil debe 
considerar como elementos fundamentales el tratamiento educativo de espacio, tiempo y 
materiales. El espacio como escenario de interacción deberá adaptarse a las necesidades 
de niños y niñas de manera que se puedan situar en el mismo a partir de su experiencia, 
relacionarse con objetos y personas y construir una imagen ordenada del mundo 
circundante. Todas las dependencias de la escuela infantil deben considerarse espacios 
educativos. Se deberá cuidar al máximo la planificación de la jornada escolar, que ha de 
considerar necesidades y peculiaridades de niños y niñas, respetando tiempos de 
actividad y descanso. Es básico, pues, respetar los principios del desarrollo cognitivo y 
socioafectivo, manteniendo una organización del tiempo lo más natural posible, sin 
forzar el ritmo de la actividad y manteniendo determinadas constantes o rutinas, ya que 
las experiencias desorganizadas son tan deshumanizadoras como las excesivamente 
tecnificadas. 

Principio de uso educativo de materiales. La educación infantil deberá cuidar la 
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selección, disposición y variabilidad de materiales que los preescolares tendrán a su 
disposición. Se considera que el material es un importante instrumento para la actividad 
y el juego en esta etapa, por lo cual deberá ser variado, polivalente y estimulante, a fin de 
no relegar a un segundo plano la actividad de niños y niñas y les permita manipular, 
observar y construir. Los materiales deben ser adaptados por el equipo educativo a las 
intenciones que persiga. Intenciones que deben ser fruto de la reflexión conjunta del 
equipo docente. 

Principio de convivencia y cotidianidad. La vida cotidiana y el clima social en la 
escuela infantil deben ser fuente de experiencias sociales de carácter educativo. Existen 
momentos dentro de ella relacionados con alimentación, descanso, llegada al centro, etc., 
que son en especial relevantes y que se deberá cuidar específicamente. El ambiente de la 
escuela infantil no sólo funciona como escenario de fenómenos educativos: es un 
modelador de la actividad. En la planificación de rutinas diarias el equipo educativo 
deberá considerar diferentes fases: toma de contacto a la entrada del centro, preparación 
de actividades, tiempo para el recuerdo y la simbolización, recoger y ordenar los 
materiales empleados, y tiempo de la despedida. Debe planificarse cuidadosamente la 
atención individualizada, el respeto al proceso de cada niño y niña, así como la 
comunicación con las familias. 

Principio de evaluación exploratoria y rectificadora. En la escuela infantil, la 
evaluación ha de adoptar un carácter investigador, procedimental, continuo y 
rectificador. Es necesario evaluar el progreso individual en términos de los cambios 
producidos, pero también de procesos diferenciados entre el desarrollo de uno y otro 
niño y niña. Es asimismo imprescindible evaluar sociabilidad, formación equilibrada, o 
no, de la personalidad infantil, progresivo control sobre la impulsividad emocional y 
enriquecimiento de la vida afectiva. Se trata de considerar la educación infantil tan cerca 
del progreso evolutivo individual y social, que el docente no debería separar la 
enseñanza que organiza de los progresos del aprendizaje y el desarrollo de sus 
jovencísimos alumnos y alumnas. El preescolar no es todavía un escolar; por tanto, no 
debe desarrollar un currículum, sino líneas de aprendizaje que enriquezcan su desarrollo. 

La evaluación debe comenzar con el análisis del propio proyecto educativo y de cada 
uno de sus elementos: objetivos, contenidos, recursos, organización de espacio y tiempo; 
los agrupamientos y formas de relación entre los preescolares, de éstos con los 
educadores y las del equipo docente entre sí; las estrategias de enseñanza-aprendizaje, 
así como el propio sistema de evaluación, el cual atenderá globalmente todos los ámbitos 
del desarrollo y habrá de tener en cuenta la singularidad de cada criatura, analizando su 
propio proceso de aprendizaje. El procedimiento idóneo es la observación sistemática, la 
recolección de información, desde la que aporten las familias hasta el establecimiento de 
registros formales y la observación participante en actividades y juegos. 


6. LA POTENCIALIDAD EDUCATIVA DEL JUEGO INFANTIL 
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El juego es una actividad natural y un complejo proceso de interacción social en el que 
tienen lugar toda clase de aprendizajes espontáneos: del dominio comunicativo y 
lingüístico al lógico-matemático. El juego es el mundo social, mental y práctico donde 
todo sucede; como afirmaba Bruner (1984b) el juego es un invernadero donde todo 
acontece protegido del rigor de la vida real. 

El comportamiento lúdico tiene algo de irregular, móvil y diverso en sí mismo, algo 
que se ajusta sólo parcialmente a interpretaciones teóricas generales. Sutton-Smith 
(1980) afirmaba que el juego es tan paradójico y difícil de definir porque en él se 
aprende lo más ambiguo y lo más precioso de la naturaleza humana: el ser y la 
posibilidad de no ser. Esta fragilidad para ser caracterizado ha sido también observada y 
definida por autores tan sagaces como Freud (1905 y 1917), Klein (1932 y 1948), Piaget 
(1932 y 1946), Vygotski (1933), Winnicott (1979), Bruner (1984c), Schwartzman 
(1979), Smith (1977, 1982, 1983, 1984, 1986, 1988 y 1989) y Sutton-Smith (1966, 1967, 
1972, 1979, 1980 y 1985), aunque algunos (Smith, 1995) opinan que se ha exagerado la 
función cognitiva y minimizado su función adaptativa natural relacionada, sobre todo, 
con el ámbito del aprendizaje social. 

Para Linaza (1990) las formulaciones teóricas que relacionan actividad lúdica infantil 
con desarrollo psicológico existen desde los primeros estudios científicos sobre la 
infancia. Todas las grandes teorías evolutivas han elaborado interpretaciones sobre esta 
actividad, aunque, a veces, lo han hecho más con la finalidad de reafirmar su propia 
concepción del ser humano que atendiendo al comportamiento lúdico propiamente. 

Para Piaget (1946) el juego forma parte de la función cognitiva del sujeto, que él 
centra en la permanente búsqueda exploratoria y manipulativa. En los juegos la función 
cognitiva es, en alguna medida, un proceso de mucho menos rigor adaptativo que en la 
actividad seria y, en ese sentido, un proceso cognitivo imperfecto. El juego nace de la 
acción sensoriomotora como forma de adaptación, pero evoluciona, en cierta medida de 
manera divergente a como lo hace la actividad intelectual seria. La imitación que se 
observa en los juegos no tendría tanto una función de perfeccionamiento de los procesos 
intelectuales, como de primer acercamiento a realidades nuevas que el niño incorpora de 
forma incompleta e imperfecta, buscando satisfacer y compensar el yo y no modificar el 
conocimiento previo. Hemos tratado extensamente este tema (Ortega, 1990b, 1991, 
1992a, 1994a, 1999 y 2003); baste ahora decir que, a pesar de puntos criticables, la 
teoría de Piaget es todavía la mejor explicación general sobre la relación entre juego y 
cognición. 

Menos conocida es la teoría de Vygotski (1933), quien se interesó sobre todo por el 
juego simbólico, del cual aporta un modelo explicativo, en algún aspecto parecido y, en 
gran medida, muy diferente del construido por Piaget. Vygotski no hizo, por sí mismo, 
estudios empíricos pero dirigió los de Elkonin (1980), en donde puede encontrarse una 
teoría del juego infantil que, enriquecida por las aportaciones de Bruner (1984b), se nos 
presenta como el modelo más interesante sobre la naturaleza y función del juego 
simbólico y, muy especialmente, del juego social en el que se comparten conocimientos, 
afectos y emociones para crear una verdadera zona de desarrollo próximo, como hemos 
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puesto de manifiesto (Ortega y Álvarez, 1996; Ortega, 2003). 

Para Bruner (1984c) el juego es un formato de actividad comunicativa entre iguales 
que les permite restructurar continua y espontáneamente sus puntos de vista y sus 
conocimientos, mientras se divierten y gozan de la experiencia de estar juntos, labrando 
el territorio para que nazcan y crezcan amistades interesantes. Otra cosa son los estudios 
empíricos que Bruner dirigió, más en el marco cognitivo-representativo que en el 
paradigma sociocultural en el que se ubica en la actualidad. Así, a partir de estos trabajos 
(Sylva, Bruner y Génova, 1976; Bruner, Jolly y Sylva, 1976; y Linaza, 1981) en los que 
compararon situaciones lúdicas con situaciones de observación y de enseñanza, se llegó 
a saber que los juegos de manipulación de instrumentos tienen tanta potencialidad 
cognitiva como la propia instrucción y más que la observación. Desde entonces, se han 
producido múltiples investigaciones que pusieron de manifiesto que el juego incide en la 
adquisición de destrezas cognitivas como innovación, combinación, conservación, 
fluidez verbal y capacidad simbólica en general, aunque, posteriormente, algunos de 
estos trabajos han sido criticados mediante réplicas (Smith, 1995). 


Clasificar los juegos 


Los juegos han sido clasificados por antropólogos, psicólogos y educadores en 
diferentes formas, pero más frecuentemente en términos de estructura interna y 
funcional de los mismos. Piaget (1946) clasifica los juegos en sensoriomotores, 
simbólicos y de reglas; cada una de las grandes clases de juegos corresponde con los 
periodos del desarrollo cognitivo. Esta clasificación, que ha servido para estudiar el 
dominio de reglas y convenciones (Linaza, 1977; Linaza y Maldonado, 1987; Ortega, 
1988), presenta dificultades para ser usada en contextos educativos; sin embargo, es la 
más empleada. Opie y Opie (1969) clasificaron los juegos en solitarios, paralelos, de 
grupo y cooperativos, y Smilansky (1968) en sensoriomotores, funcionales, de 
construcción, sociodramáticos y de reglas. Estas clasificaciones han sido utilizadas como 
un índice de madurez infantil; finalmente, Caillois (1961) los clasificó en juegos al aire 
libre o de competición; de azar; de fantasía y representación, y de vértigo, mientras 
Glassford (1970), usando un punto de vista estrictamente formal, los divide en juegos 
con reglas o actividades regladas y divertimentos o actividades lúdicas no regladas, bajo 
el criterio diferencial de meta y estrategia. Los juegos de reglas incluyen estrategias y 
normas, mientras los divertimentos no. 

Por nuestra parte (Ortega, 1990, 1992a, y Ortega y otros, 1993) y para elaborar el 
proyecto educativo basado en la actividad lúdica para la comunidad educativa preescolar 
de Andalucía, hemos clasificado los juegos más frecuentes y útiles en estos años en: 
juegos de contacto físico y psicomotores, juegos simbólicos de construcción- 
representación y juegos de ficción social o sociodramáticos; los veremos con algún 
detalle. 

El juego psicomotriz y de contacto físico. En los juegos psicomotores la actividad 
exploratoria es básica para dominar el mundo físico y el propio cuerpo como 
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instrumento de comprensión y comunicación. Además, los preescolares parecen 
necesitar el juego rudo, el rough and tumble play o juego de perseguir y tumbar. Se trata 
de entrar en contacto con otro, mediante una actitud positiva, sonriendo y mirándolo o, al 
menos, dispuesto a recibir su mirada, perseguirlo, agarrarlo y tirarlo, siempre procurando 
no dañarlo, pero con una simulada actitud de pelea o persecución. Jugando al encuentro 
físico se aprende a dominar impulsos agresivos, aumenta la autoestima personal y se 
modulan las expresiones emocionales. Niños y niñas aprenden muy pronto a distinguir 
estos juegos de las agresiones reales y el aprendizaje les da seguridad en su capacidad de 
defenderse de posibles ataques sociales de sus iguales, a la vez que les proporciona 
dominio sobre su propia capacidad agresiva (Boulton y Smith, 1989 y 1991; Ortega, 
1990). 

El juego constructivo-representativo. Es una actividad tan amplia y variada que 
incluye desde juegos de construcción y logro individual hasta juegos intelectuales de 
comunicación y estrategia cognitiva compartida. Aunque suelen hacerse con 
compañeros, también son comunes como actividades solitarias. Son muy frecuentes en 
los años preescolares; maestros y maestras los consideran de gran valor educativo. Estos 
juegos permiten desarrollar sus iniciativas con una gran variedad de objetos que, cuando 
están a mano y su manipulación es tolerada y hasta estimulada, pueden ser una fuente de 
construcción cognitiva en diversos dominios, pero muy especialmente en habilidades de 
pensamiento creativo y de psicomotricidad fina, tan necesaria para el futuro dominio de 
la escritura. 

Juegos de ficción social o sociodramáticos. Cuando un pequeño grupo de niños y 
sobre todo niñas de tres a ocho años simula que compran y venden; cuidan y llevan al 
parque a sus bebés porque son madres atentas y ocupadas, o hacen un viaje en autobús 
en el cual suceden toda clase de acontecimientos, están actuando en una representación 
semiteatral que pondrá a punto muchas habilidades que todavía no tienen pero ya 
quieren ir adquiriendo. El juego sociodramático es un ensayo que les permitirá acceder a 
mundos sociales que no dominan pero quieren dominar. Jugar a la casita o a ir de 
compras encierra una gran complejidad conceptual y de normas convencionales que 
deben compartir y negociar mediante toda clase de estrategias comunicativas. Estos 
juegos han sido muy bien estudiados tanto en su forma y función (Bretherton, 1984 y 
1989) como en su dimensión afectiva (Fein, 1989), en su dimensión cognitiva (Nelson y 
Seidman, 1984) y en sus aspectos comunicativos (Garvey y Kramer, 1989). Los juegos 
de ficción social se desenvuelven mejor en grupos pequeños de niños y niñas que se 
conocen bien, y mejor aún si los jugadores son amigos. Por nuestra parte, hemos 
indagado la potencialidad cognitiva de los juegos sociodramáticos (Ortega, 1990b, 
1992a, 1994a y 1996) y observado cómo los formatos interactivos y de comunicación 
presentan características diferentes entre niños y niñas, ya que están muy mediatizados 
por los objetos utilizados y por los contextos en los cuales se desarrollan, transmitiendo 
mediante su formato múltiples estereotipos de género. 
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La potencialidad educativa del juego infantil 


Las aportaciones investigadoras han sugerido que el juego guiado, afectiva y 
emocionalmente tutorizado, en el cual el adulto introduce estímulos cognitivos, sociales 
y comunicativos, presenta ventajas como contexto de aprendizaje y desarrollo. Se 
trataría no tanto del juego dirigido y programado de espaldas a niños y niñas, ni del 
juego absolutamente incontrolado y aislado, sino de la tutela y el auxilio cognitivo que 
realiza el adulto cuando participa en los juegos, estimulando la organización social y el 
pensamiento actualizado dentro de las transacciones de actividad y conversación lúdica. 

Smith y Connolly (1981), en una investigación que suele conocerse como el Proyecto 
Sheffield, intentaron, mediante la creación de una escuela preescolarlaboratorio, en el 
seno de la propia universidad, encontrar de forma experimental la potencialidad 
educativa del juego. Así, establecieron dos grupos de preescolares, en uno de los cuales 
desarrollaron un programa estructurado de intervención niño-adulto en actividades muy 
planificadas; el segundo grupo, de características semejantes y atendidos por el mismo 
personal, realizó un programa de juego libre espontáneo en el que los niños y las niñas 
elegían sus actividades y los adultos no intervenían. Los resultados encontraron que en el 
programa de actividades estructuradas, los niños establecían mayor número de 
interacciones con los adultos, mientras quienes realizaron actividades lúdicas libremente 
elegidas establecían más contactos con los propios compañeros; este segundo grupo 
hacía también más juego de contacto físico y pelea simulada y desarrolló mejores 
medios de resolver problemas sociales de manera autónoma y mayor independencia 
respecto de los adultos. El Proyecto Sheffield estudió también los efectos de condiciones 
fisicas, espaciales y de cantidad y cualidad de los materiales, encontrando que los 
objetos de tamaño más grande provocaban más juego social, actividad motriz y juego 
imaginativo, mientras los más pequeños estimulaban capacidades manipulativas. La 
disposición espacial parece un factor decisivo; dependiendo de ella, los niños pueden 
verse más o menos cercanos y esto facilita o dificulta su juego. 

En otro estudio relevante, el Proyecto Oxford realizado por Sylva (1977) y Sylva, 
Roy y Painter (1980) observaron 19 escuelas de preescolar, clasificándolas según 
modalidades de juego realizadas en el centro y la organización de las actividades. 
Encontraron que en los centros con programas más estructurados se daba más juego 
manipulativo y complejo, al que llamaron estimulante, mientras en los que utilizaban 
programas de juego libre se daba más frecuentemente el juego imaginativo. En general, 
parece que las actividades muy estructuradas dan mejores resultados cuando la 
interacción es niño-adulto, intermedios cuando la relación es niño-niño, y malos cuando 
la interacción es en grupo muy grande o están solos. 

Smith (1995) critica que los estudios sobre potencialidad cognitiva del juego en la 
escuela siguen un diseño común de corte experimental, señalando que quizá en estas 
situaciones influyen más factores que los controlados. Parece evidente que la presencia 
de estímulos de adultos gratificantes y flexibles con un buen nivel de interacción y de 
comunicación favorece tanto el juego como la instrucción, siempre y cuando ésta se 
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adapte a las necesidades de los preescolares. Ello plantea dos retos educativos: que los 
adultos adopten para la instrucción la actitud juguetona y tolerante adoptada cuando 
juegan, y que se permita y potencie el juego entre compañeros de la escuela infantil, 
facilitándoles materiales interesantes y espacios adecuados e interviniendo de forma 
gulada y estimulante. Parece que la tutorización de la actividad espontánea, con lo que 
tiene de supervisión flexible y positiva, es la clave para que los juegos tengan 
potencialidad educativa; es el modelo que hemos propuesto al diseñar proyectos 
psicoinstruccionales de intervención en las aulas de la escuela infantil, utilizando el 
juego como herramienta básica. 


7. RESUMEN DEL CAPÍTULO VI 


En este capitulo hemos abordado los fundamentos psicoevolutivos de una educación 
infantil que, partiendo de un concepto ecológico de familia, se extienda a una visión de 
estos años como objeto de instrucción pública. Hemos puesto de manifiesto que la 
educación infantil es un derecho familiar y escolar; un derecho y una necesidad. Hemos 
focalizado el ciclo vital de tres a seis años, periodo en el cual se puede aspirar a una 
educación preescolar universalizadora, ya que poco a poco se va generalizando como 
asunto de instrucción pública. Una lectura educativa de los procesos psicoevolutivos, 
analizando capacidades y potencialidades de cambio, nos ha hecho revisar los grandes 
dominios del aprendizaje y el desarrollo en estas edades. De la psicomotricidad como 
base para el desarrollo de la personalidad, al lenguaje y los sistemas de codificación y 
desarrollo del pensamiento, hasta el juego y la actividad como instrumentos al tiempo 
psicoevolutivos y psicoinstruccionales, hemos revisado la potencialidad de unir 
aprendizaje y desarrollo. Terminamos el capítulo con una amplia referencia a lo que 
deberían ser contenidos, objetivos y estrategias para el aprendizaje y el desarrollo en el 
marco de la escuela infantil, deteniéndonos en el juego como uno de los instrumentos 
más importantes del aprendizaje en estos años preescolares. 
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VII. APRENDER A SER Y A PENSAR: 
PSICOLOGÍA DE LA INSTRUCCIÓN 
PRIMARIA 


El Principito echó una mirada a su alrededor, sobre el planeta del geógrafo y exclamó: es muy bello vuestro 
planeta, ¿tiene océanos? El anciano contestó: no puedo saberlo. ¡Ah! (el Principito estaba decepcionado). ¿Y 
montañas?, no puedo saberlo, dijo el geógrafo; ¿y ciudades, y ríos y desierto?, tampoco puedo saberlo, dijo el 
geógrafo. Pero, ¡eres geógrafo!, exclamó el Principito. Es cierto, pero no soy explorador, carezco 
absolutamente de exploradores. 


SAINT-EXUPÉRY: El Principito 


INTRODUCCIÓN 


La escolaridad obligatoria supone la inserción de niños y niñas en un contexto de 
convivencia e instrucción especialmente diseñado por la sociedad para incidir en el 
desarrollo, mediante la planificación del aprendizaje. Un aprendizaje que trasciende la 
mera instrucción y se convierte en complejo proceso de socialización e integración 
cultural y social: inicio y base de la instrucción formal. De las dos grandes etapas de 
escolaridad obligatoria, la educación primaria recoge con más fidelidad la cultura 
histórica de “ir a la escuela”, como si de la misma vida se tratase. Maestros, maestras y 
escolares conviven en instituciones donde la tradición de educar para la vida ha 
conseguido calar más profundamente. En ella, los conocimientos se transmiten 
encapsulados en tareas y actividades; de esta forma, lo que allí se dice y hace llegará a 
formar parte de la manera de ser de cada niño y niña. Eso que llamamos socialización 
sólo se logra con el devenir de los días, uno tras otro, y de una actividad que, más allá de 
ser dedicada a conocimientos académicos, debe, como bien dice Saint-Exupéry, hacer de 
cada escolar antes un explorador que un experto. 

En este capítulo revisaremos lo que podría ser el diseño y desarrollo de un currículum 
para la educación primaria. Nos hemos fundamentado para ello en el modelo que 
estableció la ley de 1990 en España. Un marco normativo que fue mucho más allá de la 
prescripción, estableciendo un modelo altamente enriquecido de lo mejor de la 
psicología, de la educación y el desarrollo. Lo haremos a partir de los siguientes 
contenidos: Finalidades y objetivos de la educación primaria; Aprendizaje y 
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construcción del conocimiento en primaria; Personalidad, aprendizaje social y 
conocimiento del medio; Dominar habilidades comunicativas, matemáticas y estéticas; 
Resumen del capítulo VII. 


1. FINALIDADES Y OBJETIVOS DE LA EDUCACIÓN PRIMARIA 


En los estudios sobre el papel de la escuela en el desarrollo se pueden diferenciar dos 
modelos teóricos (Coll, 1990): instructivista y cognitivo-evolutivo. El primero ha 
focalizado la selección de contenidos específicos a enseñar y el control sobre resultados 
en términos de rendimientos; una selección de contenidos pertenecientes a áreas de 
conocimiento sacralizadas por la ciencia y la tecnología; es decir, las disciplinas 
académicas. El segundo enfatiza la relación entre instrucción, aprendizaje y desarrollo. 
Aunque ningún compromiso incondicional sea bueno, nuestra perspectiva de la 
educación escolar está más cerca de la orientación que articula la instrucción a la 
búsqueda del desarrollo y piensa que la enseñanza y el aprendizaje están al servicio del 
cambio progresivo y positivo de personas y grupos. 

Desde esta perspectiva, la finalidad de la educación obligatoria es promover el 
desarrollo mediante el aprendizaje; a su vez, el aprendizaje sólo es posible si la 
enseñanza se adapta a los niveles de desarrollo de niños y niñas que asisten a la escuela. 
En mi opinión, la escuela obligatoria es, sobre todo, ámbito de convivencia que 
contribuye, mediante la creación de vínculos afectivos y comunicativos, al desarrollo de 
aspectos sociopersonales y morales de la personalidad de los escolares, contribuyendo a 
formar procesos de identificación social, desarrollar el autoconcepto y la autoestima, y 
construir la personalidad socialmente integrada e individualmente instruida de niños y 
niñas. El modelo de escuela como comunidad de convivencia, su forma de entender la 
vida cotidiana en ella, las actividades, las normas morales, los principios de participación 
y gestión de la vida de sus pobladores, debería focalizar el trabajo educativo en primaria. 

La educación obligatoria tiene las finalidades generales de ordenar la transmisión de 
conocimientos, dándole sentido personal y moral; generar actitudes y hábitos 
individuales y colectivos; desarrollar aptitudes y preservar los valores con los que nos 
identificamos individual y colectivamente. La mayoría de las leyes educativas generales 
consideran, como objetivo último de esta etapa escolar, que mediante la escuela niños y 
niñas desarrollen sus capacidades y aprendan a situarse ante la realidad de manera activa; 
aprendan valores y normas que hagan posible la vida en sociedad en el futuro; asimismo, 
este tramo educativo debe tender a la corrección de desequilibrios en el desarrollo de los 
ciudadanos, la utilización pacífica de las innovaciones científicas y tecnológicas y la 
defensa del medio ambiente, para su transmisión en mejor estado a las generaciones 
siguientes. 

En nuestro análisis referido a objetivos, contenidos y procedimientos de la educación 
primaria hemos tomado como referente el actual currículum español y concretamente el 
desarrollado en la comunidad en la que vivimos: Andalucía. En Andalucía dichos 
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principios se establecen en el decreto 105/92, un documento normativo enriquecido con 
una interesante reflexión psicoeducativa que trataremos de incluir en nuestro análisis. 
Tanto en la normativa como en la orientativa de este documento se pone de manifiesto el 
carácter de la educación como factor de cambio social en orden al progreso en igualdad 
de oportunidades para todos los escolares y al desarrollo general de los pueblos. La 
orientación teórica parece haberse gestado en la confluencia de la llamada teoría 
pedagógica crítica con un constructivismo de corte sociocultural. Se apuesta, muy 
decididamente, por la libertad del profesorado para diseñar y desarrollar el currículum, 
adaptando las prescripciones a los contextos socioeconómicos de los centros y a las 
características del alumnado. Dicha elección no parece, sin embargo, ser muy coherente 
con la minuciosidad con la que se especifican los elementos curriculares: contenidos, 
métodos, evaluaciones, etcétera. 

La fundamentación psicológica del modelo que nos sirve de base para la reflexión se 
inscribe en el seno del constructivismo asumiendo lo sustancial de la psicología 
cognitiva, desde una visión psicogenética plagetiana al aprendizaje significativo 
ausubeliano, junto a la incorporación de los principios de la psicología sociocultural, 
tanto en sus aspectos clásicos vygotskianos, como de los modernos conceptos de 
aprendizaje situado y teoría de la actividad. La insistente consideración de los lenguajes, 
como mediadores del proceso de aprendizaje y enseñanza, confirma la incorporación 
sociocultural. La acentuación del concepto de medio es original utilizándose como juego 
de tensiones entre el sujeto y su entorno, del cual debe tomar los elementos para 
construir su propio sistema cognitivo y moral. Se trata de un intento de articular 
principios del modelo ecológico, de la teoría de aprendizaje en la zona de desarrollo 
próximo y de una antropología cultural crítica y constructivista. 

Se considera a la intervención educativa como una forma de interacción social que 
tiene la función de facilitar el aprendizaje y guiarlo hasta conseguir su autorregulación. 
Así, se alude tanto a la investigación-acción de los propios profesores como a una 
orientación investigadora del trabajo de los escolares, a los que se considera 
protagonistas activos de sus aprendizajes. Conceptos como actividades y tareas son los 
elementos nucleares del trabajo escolar, en el cual el alumnado es considerados activo y 
llamado a participar en las decisiones educativas. Y se insiste en que la intervención 
docente logre implantar el principio de aprender a aprender, y en la necesaria 
participación del escolar en la vida de la comunidad para que así vaya asimilando los 
sistemas de valores vigentes y desarrollando las actitudes de cooperación y respeto. 

Un perfil de maestro y maestra de la educación primaria nos muestra un docente 
cuyas características son el de un profesional de la enseñanza que aprende de su propia 
acción y de la reflexión que realiza con sus compañeros; el docente debe tener capacidad 
suficiente para tomar decisiones sobre aspectos que hasta ahora se le daban resueltos: 
diseñando, desarrollando y evaluando su propia intervención, así como su propio 
desarrollo profesional; siendo un facilitador de los aprendizajes del alumnado y un 
mediador entre la organización del ambiente escolar y el desarrollo de las capacidades de 
sus estudiantes, se manifiesta expresamente que el maestro debe ser una persona 
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psicológicamente equilibrada, con actitudes de apertura, diálogo y comprensión no 
especificadas, pero que necesariamente están debajo de todas esas capacidades y 
actitudes con las que se le dibuja. Un perfil francamente idealizado que, como utopía, es 
muy esperanzadora, pero quizá como realidad futura adolece de una explicación 
coherente sobre cómo pueden alcanzarse las metas. 

Se trata, en definitiva, de un diseño curricular constructivista, interactivo y ecológico 
de la educación primaria que la percibe como un proceso complejo en el que deben 
participar plenamente todos sus protagonistas: profesorado, alumnado, familias y 
sociedad a través de sus instituciones y culturas. 


Objetivos y contenidos de la educación primaria 


Los objetivos educativos y los contenidos que se programen para lograrlos se establecen 
en distintos niveles relacionados con las variables de edad y área; es decir, con los 
ámbitos de conocimiento y habilidades que se desarrollan. Pero siempre deben hacerse 
en términos de capacidades del alumnado cuyo desarrollo debe estimular la actuación 
educativa. En el modelo curricular que estamos tomando como referencia se establece 
que los logros deben traducirse en capacidades como las siguientes: conocer y apreciar 
el propio cuerpo y contribuir a su desarrollo, adoptando hábitos de salud y bienestar, y 
valorando las repercusiones de determinadas conductas sobre la salud y la calidad de 
vida; actuar con autonomía en las actividades habituales y en las relaciones de grupo, 
desarrollando posibilidades de tomar iniciativas y establecer relaciones afectivas; 
establecer relaciones equilibradas, solidarias y constructivas con las personas en 
situaciones sociales conocidas; comprender y establecer relaciones entre hechos y 
fenómenos del entorno natural y social, y contribuir activamente a la defensa, 
conservación y mejora del medio ambiente; apreciar la importancia de los valores 
básicos que rigen la vida y la convivencia humana y actuar de acuerdo con ellos; 
respetar la diversidad lingúística y cultural como derecho de los pueblos e individuos, 
desarrollando una actitud de interés hacia el ejercicio de este derecho; comprender y 
expresar mensajes orales y escritos sencillos y contextualizados en una lengua 
extranjera; comunicarse a través de medios de expresión verbal, corporal, visual, 
plástica, musical y matemática, desarrollando sensibilidad estética, creatividad y 
capacidad para disfrutar las obras y manifestaciones artísticas; identificar, plantear y 
tratar de resolver interrogantes y problemas a partir de la experiencia diaria, utilizando 
tanto los conocimientos como los recursos materiales disponibles. 

En este mismo marco del diseño curricular utilizado como paradigmático, el criterio 
general para la intervención educativa responde a la idea de que el aprendizaje es un 
proceso social y personal que cada individuo construye, al relacionarse activamente con 
las personas y la cultura en la que vive. La interacción social remite a la idea de 
educación como un proceso de comunicación, y a la de escuela como un contexto 
organizado de relaciones comunicativas. El diálogo, el debate y la confrontación de ideas 
e hipótesis deberían constituir los ejes de cualquier planteamiento didáctico que se 
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realice. Se aconseja partir de lo que el alumnado conoce y piensa con respecto a 
cualquier aspecto de la realidad o contenido a estudiar, así como establecer una 
organización espaciotemporal de las actividades que armonicen los intereses y deseos 
individuales con los de agrupamientos. La distribución de tiempos y espacios debe 
realizarse con criterios que armonicen la actividad individual y la cooperativa. 


2. APRENDIZAJE Y CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO EN PRIMARIA 


Las actividades académicas que realizan niños y niñas en la escuela primaria requieren 
un dominio y una ejecución cognitiva que no era necesaria en la edad preescolar. A su 
vez, tareas como lectura, escritura y construcción de conceptos, que la escuela pone en el 
horizonte intelectual de niños y niñas, resultan eficaces para el desarrollo cognitivo. Si 
queremos disponer de una visión global sobre los procesos cognitivos que nos permita 
relacionarlos con procesos de aprendizaje producidos en la escuela primaria, observamos 
que la descripción y la explicación psicoevolutivas son insuficientes; debemos intentar 
relacionarla con las actividades y con el formato que adquieren ejercicios intelectuales 
que obligamos a hacer a los escolares. Los aprendizajes escolares implican tareas 
intelectuales muy complejas y de diverso orden, que no pueden explicarse sólo a partir 
de operaciones mentales y de espontáneos procesos clasificatorios, de seriación y 
conservación que proponía Piaget (1967); ni tampoco de la actividad estratégica y 
representacional que propone la moderna psicología cognitiva; los esquemas, por sí 
solos, no crean conocimiento. Comprensión, razonamiento y formación de conceptos 
requieren procesos psicológicos atencionales, de codificación y archivo de la 
información, así como el uso de técnicas y estrategias procedimentales, activadas con el 
ejercicio diario de las actividades escolares. 

A los psicólogos y las psicólogas siempre nos ha resultado difícil ponernos de 
acuerdo sobre qué es la inteligencia. En los últimos 70 años hemos aceptado que 
podemos definir la inteligencia en términos de estructuras subyacentes en todos los 
procesos a los que se enfrentan las personas y en los cuales ponen a prueba sus 
capacidades de comprensión y ejecución de problemas y situaciones nuevas. Pero 
también resulta cada vez más evidente que la inteligencia no es independiente del 
aprendizaje, sino que la experiencia y el ejercicio continuado y discriminado en cada uno 
de los campos del conocimiento y de la actividad estimulan el desarrollo cognitivo. La 
activación de estrategias de aprendizaje aumenta la capacidad de adquirir información y 
perfecciona la habilidad de archivarla y de actualizarla para resolver problemas. 
Últimamente, se recurre a la teoría triárquica (Hoffman, Paris y Hall, 1995) que expone 
que el desarrollo y el uso de la inteligencia dependen de a) los componentes básicos de 
la inteligencia; b) los atributos de las tareas o situaciones en las que ésta se despliega, y 
c) el escenario sociocultural en el cual el sujeto se desarrolla. La inteligencia supone el 
progresivo dominio de procesos atencionales, de planificación, control y ejecución sobre 
la acción y la información, bajo el estímulo de motivos e intereses. 
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Motivos, intereses y deseos de aprender 


Nadie aprende conscientemente lo que no quiere, si tiene voluntad de no hacerlo. A su 
vez, la voluntad de lograr el dominio de una tarea y ejecutar las acciones tentativas hasta 
alcanzar éxito acompaña todo proceso intelectual. Motivos, intereses, intenciones y 
deseos no tienen estrictamente un origen cognitivo; otras esferas de la personalidad, 
como afectividad, emotividad y búsqueda de estima, son fuente de motivación para el 
desarrollo de capacidades y procesos cognitivos. Si un niño o una niña se sienten 
inseguros, tienen miedo y creen que lo que van a hacer irremisiblemente está mal, se 
hallan en malas condiciones para activar su información previa y para movilizar sus 
recursos cognitivos y ponerlos al servicio del logro de una tarea. En cambio, cuando los 
escolares se sienten tranquilos, seguros de sí mismos y han tenido experiencias positivas 
anteriores, su motivación colabora en el logro de las tareas. No olvidemos que todo 
progreso intelectual supone un esfuerzo que se debe abordar con una cierta dosis de 
optimismo. Todo aprendizaje supone un proceso de incorporación de ideas nuevas y 
restructuración de las anteriores que sólo se puede hacer cuando se está emocionalmente 
dispuesto a ello. 

La motivación de logro es muy importante para los escolares, cuya vida cotidiana 
supone un permanente esfuerzo por dominar tareas cognitivas y prácticas de dificultad 
progresivamente superior. Pero la motivación no depende sólo de factores personales. 
Inciden en la motivación el origen social del escolar y los hábitos cognitivos adquiridos 
en su familia, el clima de relaciones interpersonales que se respira en el aula escolar, así 
como las habilidades mediadoras de los profesores. Toda motivación es un proceso 
emocional, cognitivo y atencional voluntario que pertenece a la esfera más personal del 
sujeto. La única y verdadera motivación es la intrínseca: se quiere o no se quiere hacer 
algo. Aunque se puede estimular, la motivación no se puede forzar; el sujeto debe sentir 
el deseo de aprender o ejecutar algo y eso sólo se siente cuando el objeto de trabajo 
intelectual es interesante por distintos motivos, y no hay otros asuntos más perentorios y 
vitales que atender. 

La atención intencional constituye una condición necesaria para todo proceso de 
construcción cognitiva. La atención supone un estado de alerta ante la realidad percibida 
que predetermina la actividad intelectual e influye en la construcción de esquemas 
mentales. Alertada y focalizada la mente, el sujeto selecciona, del campo perceptivo e 
intelectual, lo que más se adecua a los esquemas previos y al bagaje de conocimientos 
anteriores. El proceso atencional funciona como un prerrequisito para seleccionar la 
información nueva, eligiendo, de todo lo percibido, lo que encaja bien con su esquema 
previo de ella. La atención está presente tanto en la adquisición de nuevos conocimientos 
como en toda estrategia de resolución de problemas, en cualquiera de sus niveles. La 
adquisición de una nueva información, la modificación de un esquema y la resolución de 
un problema requieren de un nivel atencional mínimo, sin el cual el proceso no tiene 
lugar. 

Por otro lado, la atención es un proceso de eliminación de estímulos perceptivos e 
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intelectuales y de focalización de otros; esta focalización se realiza desde el 
conocimiento previo y predetermina el conocimiento adquirido y el aprendizaje 
elaborado. Muchos fracasos en la resolución de tareas académicas se deben a la 
fluctuación, o a la imprecisión, de los procesos atencionales; una atención mal educada, 
por exceso o defecto de esfuerzo, estropea el aprendizaje, desde la propia deficiencia 
mental, que en general se caracteriza por un déficit atencional, hasta el más simple y 
reeducable trastorno de los hábitos atencionales que señalábamos más arriba. 


Informarse, aprender y recordar: inteligencia y memoria 


La memoria ha sido un proceso cognitivo tradicionalmente mal interpretado por la 
escuela. Primero fue supervalorada y se abusó claramente de ella, intentando que los 
escolares aprendieran de memoria un cúmulo de información, a veces en aburridas series 
irrelevantes, cuando no inútiles. Pero después ha sido infravalorada. En los últimos años, 
ha sido una moda despreciar la memoria o incluso presumir de mala memoria; se llegó a 
considerar que la memoria era una especie de inteligencia tonta, o casi lo contrario de la 
inteligencia. Aprender algo de memoria era sinónimo de torpeza. Sin embargo, el 
conocimiento guardado en la memoria, en las redes semánticas y en la memoria de 
significados, que actuarán como conocimientos previos en todo acto de aprendizaje, es 
particularmente importante para enfrentarse a nuevas adquisiciones y a la resolución de 
nuevos problemas cognitivos. 

Hoy se considera a la memoria un proceso imprescindible en la construcción de 
nuevos esquemas de conocimiento, así como en la interconexión de unos esquemas con 
otros para operar en el momento en que la tarea lo requiera. La única memoria inútil es 
la que se refiere a la acumulación de información inadecuadamente procesada, o la 
referida a cosas que no son significativas para el sujeto; acumular información sin 
comprenderla, ordenarla, codificarla adecuadamente, puede resultar absurdo. En cambio, 
archivar información bien codificada y ordenada permite disponer de recursos útiles 
cuando son necesarios, y siempre lo son en el aprendizaje escolar. 

A la importancia de la buena codificación y ordenación de la información en la 
memoria debe añadirse la importancia de la eficacia en la habilidad para actualizar el 
recuerdo, la capacidad operativa de la memoria de trabajo, confundida con el tradicional 
concepto de inteligencia. Ambas habilidades, las que se refieren al trabajo de archivar y 
las que se refieren a recuperar la información, resultan fundamentales como inteligencia 
procedimental. 

La construcción y el uso de estrategias cognitivas y, en gran parte, el éxito en la 
resolución de tareas dependen de esas dos características de la memoria. Así, la 
memoria, como archivo general de conocimientos relevantes, significativos, resulta un 
eslabón imprescindible en el proceso de comprensión y razonamiento, necesario para 
seguir aprendiendo. De nada serviría saber cosas si no las sabemos utilizar en el 
momento oportuno. De nada sirve saber cosas si no acuden a nuestro recuerdo cuando 
las necesitamos estratégicamente para resolver un problema o avanzar en la compresión 
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de una nueva información. 

Muchas de las potencialidades cognitivas que la memoria aporta, reconocidas por 
niños y niñas de edad escolar que empiezan a ser conscientes de su capacidad de usar 
recursos que ya dominan para resolver problemas nuevos, son la metamemoria o 
capacidad de reconocimiento de que se tiene información y estrategias dispuestas para 
afrontar nuevos retos. Esa nueva capacidad la convierte en un instrumento al servicio del 
aprendizaje de toda clase de habilidades, especialmente las habilidades para seguir 
aprendiendo. 


Ordenar la información hasta disponer de conceptos 


Todos los procesos cognitivos básicos parecen estar al servicio de que los escolares 
consigan saber cosas en forma de conceptos. Los adultos exigimos a los niños que 
aprendan a ordenar sus ideas para que, cuando lo necesiten, sepan distinguir unas cosas 
de otras, justificar por qué son diferentes y atenerse a lo que ello significa. La 
representación mental de la realidad y los procesos que sobre ella pueden realizarse 
deben adquirir la forma de un concepto y entre todos ellos elaborar una especie de red 
ordenada que constituiría el pensamiento categorial. 

Un concepto es una idea consistente sobre un fragmento de la realidad, sus atributos 
diferenciales y las operaciones que sobre estos segmentos de la realidad representada 
pueden realizarse y cuáles no. Los conceptos tienen distinto grado de precisión según se 
refieran a realidades existentes o sólo sean hipotéticamente posibles. Poco a poco, los 
escolares irán construyéndose un mundo mental poblado de categorías conceptuales, 
definibles por su naturaleza y función, siempre que se refieran a cosas reales, existentes 
y sobre las que se pueda operar lógicamente. 

Para un escolar es evidente que mesas y sillas están juntas en esa categoría que con 
naturalidad llama muebles, y no sólo, como hacía en preescolar, porque en la experiencia 
suelen ser objetos que se presentan juntos, sino porque una convención “lógica” así los 
ha ordenado. Las flores son una categoría de orden superior que incluye rosas y 
margaritas, así que en un ramo de flores que tenga cinco de una y cuatro de otra clase 
siempre hará universalmente nueve flores y no caerá en la trampa de pensar que hay más 
rosas que flores. Estar seguro de este tipo de cosas le permitirá hacer toda clase de 
razonamientos que incluyan semejanzas y diferencias teóricas sobre realidades 
observadas en la práctica, aunque no se estén observando en un momento dado. 

La escuela se esfuerza por aumentar el conocimiento ordenado, redes y mapas del 
mundo real que van convirtiéndose en categorías ordenadas que pueden seriarse, 
clasificarse y conservarse, si los cambios ejecutados sobre ellas no alteran su naturaleza: 
son los conceptos. A la cultura escolar le suele gustar que alumnos y alumnas sepan 
muchas cosas; es el conocimiento declarativo, que con frecuencia en esta edad adquiere 
formato conceptual y estructura categorial. Este esfuerzo se integra bien en el 
pensamiento de los escolares, que están avanzando en flexibilidad mental, en memoria 
organizativa y planificadora, así como en estrategias de procesamiento y recuerdo 
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operativo. Como consecuencia de todo ello, los escolares pueden aumentar muy 
ampliamente su conocimiento conceptual y sus habilidades de argumentación. 
Finalmente, estas nuevas habilidades aumentan el razonamiento y la comprensión. 

El razonamiento es una actividad intelectual que implica la comprensión de los 
fenómenos desde un cierto grado de abstracción. Se ejerce el razonamiento cuando se 
buscan argumentos objetivos y universales para justificar las decisiones cognitivas 
adoptadas. Los escolares no son muy capaces de realizar procesos verdaderamente 
hipotético-deductivos, pero, en cambio, son hábiles al usar razonamientos inductivos. La 
constancia de los hechos les suele animar a elaborar reglas que emplean y generalizan 
hábilmente. Los escolares tratan de ser lógicos en sus argumentos y, para ello, intentan 
que sus representaciones mentales incluyan reglas precisas. Por ejemplo, dado un 
sistema concreto de reglas que regula el juego del futbol, es muy fácil para los escolares 
hacer un razonamiento que justifique que un compañero debe, lógicamente, salir del 
campo porque ha cometido una falta. 

Finalmente, el dominio de la comprensión se presenta como proceso cognitivo global, 
como un proceso mental complejo que implica no sólo reconocimiento y categorización 
de lo percibido, sino toma de conciencia sobre lo que significa conocer algo. Los objetos 
y los fenómenos interpretados llevan a comprender lo que pasa y lo que la realidad 
conocida significa para la actuación. Comprendemos algo cuando somos capaces de 
aportar a lo que percibimos algo personal que permite a lo ya conocido ir más allá de la 
mera copia mental de lo percibido. 

Por otro lado, la comprensión es una argumentación íntima sobre lo que sabemos o 
estamos aprendiendo, un razonamiento secreto que nos coloca delante de nuestra propia 
conciencia. Gran parte del contenido de ese razonamiento secreto es lo que suele 
denominarse metacognición, es decir, la capacidad no sólo de saber, sino de saber que se 
sabe. 


Aprender procedimientos y habilidades para seguir aprendiendo 


A partir de los ocho años, niños y niñas son conscientes de que ciertas habilidades 
previas pueden ponerse al servicio del logro de tareas nuevas, por ejemplo: anotar para 
no olvidar, leer varias veces un texto para recordarlo mejor, esforzarse por no atender a 
un ruido permitiendo concentrar la atención en la lectura. El esfuerzo personal, el control 
sobre habilidades previas, la dirección de la actividad y la utilización de microtareas ya 
dominadas resultan relevantes para el éxito académico desde el tercer o cuarto curso de 
primaria. A partir de esta edad, los escolares pueden autodirigir sus tareas cognitivas: es 
el conocimiento procedimental. 

Antes hemos llamado conocimiento declarativo a la información sobre la realidad: 
conceptos, categorías y clasificaciones sobre el mundo, que reconstruimos en nuestra 
mente y de la cual somos capaces de hablar. En el currículum escolar, este tipo de 
conocimiento compone lo que se llama contenidos conceptuales. En oposición, 
denominamos conocimiento procedimental al conjunto de habilidades estratégicas al 
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servicio de la ejecución de tareas cognitivas. 

Los escolares se saben poseedores de ambos tipos de habilidades cognitivas: 
declarativas y procedimentales. Algunos escolares evalúan de forma limitada sus 
capacidades metacognitivas, lo que les provoca inseguridad y temor al fracaso y, 
consecuentemente, baja autoestima académica, incidiendo, todo ello, en el fracaso del 
aprendizaje. Por el contrario, el dominio progresivo de los procedimientos cognitivos 
eleva las expectativas de éxito y potencia la autoestima personal y la motivación, lo que 
incide positivamente en el éxito académico. La alta autoestima académica y el éxito en el 
aprendizaje alimentan el autoconcepto y la autoestima general y ambas mejoran el 
rendimiento escolar, porque mejoran los conocimientos procedimentales y la motivación 
de logro; lo contrario es también, desgraciadamente, verdadero. 

Estrategias cognitivas como repetición y ensayo pronto se diversifican en otras 
estrategias más complejas. Si al principio se repiten y ensayan palabras u operaciones 
nuevas, en seguida se repiten frases, pequeñas operaciones, conceptos, series y 
combinaciones. El ejercicio de estas estrategias automatiza el proceso de codificación y 
almacenamiento de la información; pero también estimula la tarea de selección de datos, 
movilización de esquemas previos y ejecución de la tarea nueva. Muy pronto, la 
organización de información en conceptos y categorías se convierte en una forma eficaz 
de tener a mano lo necesario. Así, la organización de la información en categorías claras 
facilita la planificación de la secuencia de estrategias que se deben actualizar para tener 
éxito en una tarea nueva, y el éxito en ello alimenta la adquisición de conocimiento 
declarativo. 

La planificación es una de las estrategias más útiles para lograr una meta cognitiva. 
La planificación parte del reconocimiento de la naturaleza de la tarea, de la anticipación 
de la meta y de la organización de recursos necesarios para abordarla. Cada vez que el 
escolar se enfrenta a una tarea o a una situación nueva sabe que tendrá que echar mano 
de sus estrategias cognitivas. Planificar evita cometer errores. Pero planificar cuesta 
bastante, especialmente cuando la tarea debe desenvolverse en una situación nueva o 
cuando las semejanzas entre la nueva tarea y las anteriores experiencias no son muy 
evidentes. 

Muy pronto los escolares son conscientes de sus propios recursos para aumentar su 
eficiencia cognitiva, porque son conscientes de cómo funciona su habilidad para 
construir conocimientos. Pero la metacognición no es un proceso separado del proceso 
cognitivo de construcción de conocimientos conceptuales y habilidades para usarlas; 
muy al contrario, el reconocimiento de las exigencias cognitivas que requerirá una tarea 
y la disposición de recursos mentales para ella no son independientes de la puesta a 
punto de los propios conocimientos. El aprendizaje escolar se ha organizado, 
tradicionalmente, en actividades y ejercicios que han intentado emular las tareas 
cognitivas; sin embargo, no siempre es posible este intento. Las actividades escolares 
incluyen el juego permanente de todos los tipos de conocimiento, del declarativo al 
procedimental, alimentados por la motivación y el interés personal, pero también del 
efecto que, sobre todo ello, tiene el contexto en el sentido que antes hemos descrito de 
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una situación interpersonal y social que aporta sentido personal y significado cultural a 
lo que se hace. La psicología de la instrucción no puede identificarse sólo con la 
psicología cognitiva, ni los contenidos curriculares con sus dominios. El currículum de la 
educación primaria intenta incidir en el desarrollo cognitivo mediante tareas y 
actividades que se deben realizar en torno a un conjunto de ámbitos del saber y del saber 
hacer culturalmente seleccionado y psicológicamente situado. 


3. PERSONALIDAD, APRENDIZAJE SOCIAL Y CONOCIMIENTO DEL MEDIO 


El conjunto de factores denominados personalidad, entre los cuales hemos destacado el 
proceso de identificación con uno mismo o identidad personal, autoconcepto, y la 
valoración que ello le merece, autoestima, no sólo evolucionan espontáneamente; mucho 
de lo que necesitamos para integrarnos en la sociedad lo aprendemos en los años de 
primaria. Son años caracterizados por un desarrollo de la personalidad, en la cual cada 
uno de estos factores adquiere, en consonancia con el desarrollo cognitivo y social, 
formas más estables, sin que podamos hablar de homogeneidad. 

Los niños y las niñas entre seis y 12 años progresan mucho en el conocimiento que 
tienen sobre sí mismos (Secadas y Román, 1981). Pero al reconocimiento de sus 
capacidades y limitaciones se debe unir la permanente puesta en evaluación que reciben 
de escuela y familia. Así, para ciertos escolares los sentimientos de competencia e 
inferioridad pueden ser abrumadores. De acuerdo con la descripción clásica de Erickson 
(1968, 1980 y 1982), sentimientos de incompetencia y de miedo a la inferioridad pueden 
dificultar la progresiva adquisición de independencia y autonomía que los escolares 
necesitan para abordar adecuadamente exigencias de la vida escolar. 

Los escolares van configurando un autoconcepto global, prudente y equilibrado. El 
estilo de pensamiento racional y categorizador les estimula a describirse a sí mismos con 
atributos comprobables, como soy alto, pero también con atributos valorativos, no se me 
da muy bien el inglés. Así, entre los seis y 12 años, se describen como personas con vida 
psicológica; pensamientos, sentimientos, deseos y aficiones formarán parte de los 
criterios para definirse. También las relaciones interpersonales, la vida social —como 
tener o no buenos amigos— forma parte de la descripción que los escolares pueden hacer 
de sí mismos; en general, el realismo psicológico va sustituyendo al egocentrismo y al 
sincretismo del periodo anterior. 

Aunque la madurez en la comprensión del funcionamiento del mundo, el desarrollo 
interpersonal y social, el realismo en la comprensión de sí mismo, su laboriosidad y 
eficacia deberían hacer de la autoestima de los escolares un valor en alza, lo cierto es que 
esto no siempre es así. La comparación con otros y la competitividad de la vida escolar 
no siempre les proporcionan buenos resultados generales, por lo cual no siempre el nivel 
de autoestima de los escolares es tan alto como cabría esperar. 

Muchos niños y niñas, en esta edad, pueden vivir por un tiempo prolongado en la 
creencia de que son malos, torpes e inútiles, valorando poco la gran cantidad de 
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habilidades y conocimientos que adquieren cada día y aceptando las recriminaciones 
paternas o de sus maestros, emitidas a veces bastante a la ligera y sin reparar en el daño 
que pueden hacer a las criaturas. De cualquier forma, la mayoría de los escolares se las 
arreglan para autoaceptarse, aun cuando no se tengan en gran estima; los héroes son casi 
siempre otros lejanos: futbolistas, personajes de la televisión, cantantes, etc., mientras su 
propia vida social les devuelve una imagen de sí mismos como niños y niñas corrientes, 
lo cual tampoco está mal. 

El éxito y el fracaso escolar resultan componentes importantes de la autoestima, 
porque afirman o niegan el valor cognitivo y social, y proporcionan criterios de 
evaluación para la autoestima personal. Así, la autoestima académica se ha convertido 
en uno de los criterios de autovaloración en estas edades. También el éxito o el fracaso 
en la relación con los iguales, compañeros y amigos, es una fuente de estimación de la 
valía personal. Hay escolares que tienen éxito social, son populares, encuentran 
amistades con facilidad y las conservan, y otros son impopulares, rechazados o 
ignorados por los otros, lo que se convierte en una fuente de problemas y dificultades 
para el establecimiento de un autoconcepto bien valorado. 

Una buena autoestima personal, buenas relaciones con adultos, especialmente 
maestros y maestras, buenas relaciones con los compañeros y un grupo más o menos 
pequeño de amigos, son elementos que dan seguridad personal y que poco a poco van 
provocando en la conciencia de sí mismo la percepción de que conocen y controlan su 
conducta y las consecuencias de ella: es la atribución de control interno. Ello significa 
que el escolar va siendo cada vez más consciente de ser dueño de sus propias decisiones, 
se puede fiar de sí mismo tiene recursos emocionales, cognitivos y estratégicos para 
hacer frente a las situaciones presentes y futuras. Por el contrario, baja autoestima, malas 
relaciones interpersonales con adultos y compañeros, haber sido sometido a maltrato y 
violencia por unos u otros, ausencia de un grupo de amigos, provocan en los escolares la 
percepción de que el control sobre los sucesos importantes de su vida está fuera: es la 
atribución de control externo. Ello significa que no está muy seguro de por qué a él o 
ella le pasan las cosas que le pasan; quién es el responsable de que todo le salga mal: el 
azar, las circunstancias, los otros, etc. La percepción de que no controla mentalmente las 
propias experiencias le proporciona una gran confusión sobre sus posibilidades de 
gestionar su existencia, produciendo la sensación de que no está dentro de sí, sino fuera, 
el control sobre el devenir de la vida. Atribuir el control al exterior es una forma 
problemática de crecer psicológicamente. 

En estos años, con frecuencia pandillas de compañeros y compañeras dicen 
encontrarse mejor solos que en compañía de individuos del sexo contrario, pero también 
son muchos los niños y niñas que dicen estar igualmente bien entre sí. Es cierto que en 
esta edad los juegos, especialmente los que recogen tradiciones culturales y, por tanto, 
tradiciones sexistas, se especializan y son percibidos como juegos de niños y juegos de 
niñas. Ellos parecen preferir juegos de contacto físico y predeportivos, mientras ellas 
desarrollan una perfección exquisita en juegos sociodramáticos que reproducen roles 
sociales y dramatizan escenas de la vida cotidiana. Aunque por encima de ambos tipos 
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de juego, tanto ellos como ellas prefieren los complejos e interesantes juegos de reglas 
de patio de recreo y de mesa (Ortega, 1990b, 1992a y 1994a). El juego, como factor 
socializador que incide en la adopción del género, va cambiando en la medida en que los 
estereotipos y prejuicios sociales ligados al género se van difuminando. 

El mundo social debe concebirse como marco interpersonal de relaciones directas, 
escenario cotidiano en el cual se reparten los papeles de tal forma que la obra que se 
representa va adquiriendo sentido y coherencia para quienes participan en ella: espacio, 
tiempo, personajes y guión del proyecto vital. Ninguno de estos elementos tendría 
sentido sin asumir que la materia que los une termina siendo materia afectiva y 
proyectándose en la vida moral. 

Bruner (1990) enuncia un modelo de personalidad que, sin prescindir del 
reconocimiento de la existencia de aspectos estrictamente íntimos —como la propia 
concepción de sí mismo—, abre el autoconcepto a aspectos de relación y prácticos de la 
vida. El concepto de yo distribuido es la representación mental de la dimensión 
relacional y actuante de la personalidad. Supone la incorporación al concepto de sí 
mismo de una parte de los otros, con los cuales el sujeto se relaciona en la narración y el 
drama de la vida diaria. En la medida en que nos pensamos como sujetos activos en 
nuestras relaciones, emisores y receptores de afectos, coparticipes en actividades, metas, 
intereses, motivos y proyectos, nuestra individualidad se nos representa como 
corresponsable y compartida; es decir, como afectiva, ética y práctica. Los otros forman 
parte cercana de nuestra personalidad, a ellos debemos respeto y afecto; igual que a 
nosotros mismos, nuestra moralidad es una dimensión del respeto propio, que por 
extensión es también respeto y consideración hacia quienes son iguales que nosotros, 
semejantes. 

Por nuestra parte (Ortega y Mora-Merchán, 1996), consideramos que las relaciones 
interpersonales y el flujo permanente de afectos y emociones ligadas a las otras personas, 
con las cuales el individuo vive, le proporcionan tonalidad afectiva e impronta moral 
que, en el fragor del devenir de la vida cotidiana, se convierten en parte de su propia 
personalidad. Una vida afectiva satisfactoria o insatisfactoria y una moral, buena o mala, 
forman parte de la identidad personal y dotan al sujeto de una actitud valorativa sobre su 
propia actuación, respecto de sí mismo y de los otros. El amor propio y el amor a los 
otros está hecho de la misma lana con la que se teje la vida; así, la vida, como proyecto 
en permanente desarrollo personal y social, es necesariamente una vida afectiva y moral. 
La moralidad, por otro lado, va más allá del dominio del criterio moral intelectual y debe 
verse como connotación valorativa que acompaña a toda actuación individual. 

El aprendizaje y el desarrollo de actitudes y comportamientos éticos no pueden 
entenderse sin la aportación afectiva que las relaciones directas con los demás 
proporcionan. El bienestar y el malestar propio y de los otros es uno de los factores que 
intervienen decisivamente para tomar una actitud moral. La percepción de que los otros 
sufren o son felices con nuestro comportamiento influye en la capacidad psicológica y 
moral para ponerse en el lugar del otro y comprender que tiene derecho a un trato justo y 
positivo, igual que nosotros mismos. El criterio moral es siempre subjetivo, si por 
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subjetivo entendemos enraizado en la consideración de que el otro es siempre un sujeto 
de derecho y de respeto como nosotros mismos. 


Los iguales en el contexto de la convivencia y la actividad 


El sistema de los iguales ha sido considerado un contexto social que contribuye 
significativamente a la adquisición y el progreso de un amplio conjunto de habilidades y 
conocimientos moldeando, mediante su progresiva evolución, la personalidad individual 
y social de los sujetos. Hartup (1978) considera que las relaciones entre iguales dotan al 
sujeto de inteligencia social para aprender a ponerse convenientemente en el lugar del 
otro; comprender sus sentimientos y emociones y buscar el equilibrio entre beneficio 
propio y satisfacción de deseos. 

Durante la edad de la escolaridad primaria, las relaciones con compañeros y 
compañeras llegan a convertirse en uno de los microsistemas de convivencia más 
significativos, en todos los órdenes de la vida social. Las relaciones entre compañeros 
aumentan la complejidad cognitiva y afectiva. Ahora el escolar tiene verdaderas razones 
personales para estar o jugar con los otros; interpreta más objetivamente el 
comportamiento de sus iguales respecto del suyo propio y trata de ajustarse a 
convenciones establecidas en las que tiene verdadera fe. La reciprocidad de la conducta 
y la lógica de igualdad y confianza mutua se hacen imprescindibles. El egocentrismo 
intelectual da paso al racionalismo de lo concreto y los escolares saben que hay normas, 
sacralizadas por acuerdo y convención, que deben respetar. 

Por otro lado, los sistemas de agrupamiento y las actividades académicas influyen 
decisivamente, ya que estas decisiones los someten a procesos comunes igualitarios, 
marco de referencia permanente en el proceso de socialización y desarrollo por los 
iguales. Dentro de estos procesos, la vida escolar contribuye a crear redes de compañeros 
y compañeras de las que surgen los grandes amigos y amigas de la infancia, con los 
cuales se viven experiencias que se recuerdan como parte de la trayectoria vital, y se 
asocian a la propia personalidad social. 

Pero las relaciones entre iguales no siempre, ni para todos, constituyen un buen 
ecosistema. A veces y para un número no pequeño de escolares, las relaciones con los 
compañeros y las compañeras se llenan de conflictos que no saben resolver y les hacen 
sentirse dentro de una maraña de contravalores y normas coercitivas que debilitan su 
autoestima y atemorizan. El comportamiento violento y maltratador entre los que 
pertenecen a un mismo grupo social ha recibido distintas interpretaciones, algunas más 
plausibles que otras. En la actualidad, el estudio de las malas relaciones entre iguales 
está adquiriendo una cierta relevancia por dos razones. La primera porque el tema 
empieza a preocupar a la sociedad en general, que, a través de los medios de 
comunicación de masas, está denunciando el incremento de la violencia juvenil y 
mirando hacia la escuela como institución responsable de buena parte de la formación 
que se espera reciban las nuevas generaciones. 

La segunda, más larga en el tiempo, pero también relativamente reciente, porque la 
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propia psicología educativa ha empezado a tomar en consideración que tanto el hecho en 
sí como sus consecuencias a mediano y largo plazos pueden ser nefastos para la 
integración social y el desarrollo de la personalidad de los escolares que se ven envueltos 
en problemas de malos tratos. La primera generación de estudios sobre este tipo de 
problemas aparece en los años setenta (Olweus, 1977). Desde entonces hasta ahora no 
han dejado de sucederse los trabajos que van aclarando cada vez más la naturaleza e 
importancia del problema (Tattum y Lane, 1989; Roland y Munthe, 1989; Besag, 1989; 
Smith y Thompson, 1991; Olweus, 1993 y 1999; Smith y Sharp, 1994; Smith y otros, 
1999; entre nosotros, Viera, Fernández y Quevedo, 1989; Cerezo, 1992; Ortega, 1992b, 
1994b, 1994c, 1995 y 1997; Ortega y Mora-Merchán, 1999). Estos trabajos ponen de 
manifiesto la gravedad del problema y han acentuado la necesidad de intervenir 
mediante programas educativos específicos. 

El maltrato entre iguales se ha descrito (Olweus, 1993; Smith y otros, 1999; Ortega, 
2001) como un comportamiento prolongado de rechazo social, intimidación psicológica 
y/o violencia física de unos niños hacia otros que se convierten, de esta forma, en 
víctimas de sus compañeros. Este problema parece ser muy antiguo entre los escolares, 
si bien durante mucho tiempo no ha llamado la atención de los investigadores. Hoy 
sabemos que el contexto escolar es un marco donde tienen lugar estas situaciones de 
abuso y malos tratos en las cuales se pueden ver envueltos entre 5 y 25% de los escolares 
de educación primaria. 

Para el escolar sometido a este tipo de violencia por sus compañeros, la convivencia 
diaria en el centro educativo se convierte en un infierno. Para la víctima de sus propios 
compañeros ir al colegio cada día puede suponer un martirio; su personalidad se vuelve 
insegura, temerosa y ansiosa. Ansiedad y temores que intenta contener y disimular ya 
que este tipo de violencia suele autopercibirse como un desgraciado suceso personal, 
provocado por la propia debilidad social y la escasa capacidad para hacerse respetar y 
defenderse. La víctima de sus iguales tiende a infravalorarse socialmente, a permitir que 
su autoestima se devalúe y a percibirse como peor o más débil que los otros, a quienes, 
según cree, no les suceden estos problemas. 

El agresor, por otro lado, actuando al margen del respeto a las normas de convivencia, 
se socializa con una conciencia de clandestinidad e impunidad que afecta gravemente su 
desarrollo, convirtiéndose poco a poco en alguien que cree que las normas están para 
saltárselas o que abusar de otros puede llegar a proporcionar una suerte de prestigio 
social. Todo ello va deteriorando su desarrollo moral y aumentando el riesgo de 
acercamiento a la precriminalidad si no encuentra, a tiempo, elementos educativos de 
corrección que reconduzcan su comportamiento antisocial. Desgraciadamente, esta 
dañina relación de abuso y maltrato entre iguales suele producir una vinculación 
patológica entre víctima y verdugo, amparada en el secreto, la dependencia psicológica y 
el miedo al ridículo por parte de la víctima, así como en la impunidad del agresor o los 
agresores. 

El abuso o bullying se ejerce al margen de la vigilancia de adultos y, con frecuencia, 
es ignorado por el profesorado. A veces, el profesorado confunde en un todo 
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indiscriminado conflictos y problemas de disciplina con los ocultos abusos. La 
ignorancia de estos problemas por parte de los adultos dificulta que éstos puedan ayudar 
a las víctimas y detener el comportamiento de los violentos, aumentando la indefensión 
de las primeras y la impunidad de los segundos. 

Por nuestra parte, la investigación sobre el problema del bullying nos ha llevado a 
revisar el papel de los iguales en el desarrollo social y moral de los escolares y a 
valorarlo más decisivamente. Los niños y las niñas escolares deben adueñarse de 
actitudes y matices emocionales idóneos para conseguir una correcta y justa perspectiva 
sociopersonal y una correcta y justa práctica ética; se hace necesario estudiar el 
entramado de vínculos relacionales, de experiencias y tareas realizadas conjuntamente. 
Hemos propuesto (Ortega, 1997; Ortega y otros, 1998 y 2000; Ortega y Del Rey, 2002) 
un modelo global y ecológico para la intervención psicoeducativa en la prevención de 
este tipo de violencia. Esta intervención se sustentaría en la consideración del aula y el 
centro escolar como un sistema de convivencia como una ecología de la vida y la 
actividad escolar (Ortega y Del Rey, 2004). 


Experiencia social y conocimiento y criterio moral 


Los conocimientos relativos a cómo son los otros y cómo actúan, cómo piensan y 
sienten, qué se puede esperar de ellos en cada momento, qué decisiones pueden tomar, 
qué es predecible y qué no lo es en nuestros semejantes, se ha llamado también 
conocimiento psicológico o conocimiento interpersonal. El conocimiento sobre quiénes 
nos afectan, nos emocionan, nos quieren, nos hablan y a quiénes hablamos, queremos y 
odiamos es un conocimiento directo que parte de la experiencia y afecta las actitudes 
sociales; este tipo de conocimiento es sustantivamente diferente del que debemos 
desarrollar sobre objetos sociales que están lejos o no exigen el contacto directo. 

En este campo, la revitalidad que aportan nuevas lecturas de las viejas teorías, como 
el interaccionismo simbólico (Mead, 1934) y el desarrollo tan abundante en el ámbito de 
la llamada teoría de la mente (Leslie, 1987), está haciendo del aprendizaje interpersonal 
un campo fructífero, que exige la intercepción de planos de análisis. Como es conocido, 
el interaccionismo simbólico diferenció la personalidad en dos grandes partes: el yo y los 
roles sociales, atribuyendo un proceso constructivo a ambas a partir de la interiorización 
y la simbolización de las experiencias sociales en las que participamos. Este modelo 
partía de que la experiencia social determina el aprendizaje social y se convierte en 
habilidades sociales a través de la experiencia reflexionada. El modelo cognitivo de 
representación del conocimiento con base en esquemas y guiones que formatean la 
información simulando la experiencia dramática, cómica y, en definitiva, narrativa, ha 
terminado aportando una visión sociocultural del dominio social sustentado en la 
experiencia interpersonal. 

Ya los trabajos de Nisbett y Ross (1980) mostraron que hay dos tipos de herramientas 
cognitivas para enfrentarse al estudio del conocimiento social: las estructuras, 
compuestas por esquemas, marcos y guiones, que nos permiten categorizar objetos y 
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situaciones e interpretarlas; y las estrategias que funcionan como heurísticos: hipótesis 
probatorias o anticipaciones, como procedimientos intuitivos que permiten reducir la 
complejidad de las situaciones y los fenómenos sociales con los cuales nos enfrentamos 
y realizar inferencias y predicciones. El trabajo de síntesis de Flavell y Ross (1981) 
marca un hito al establecer que gran parte del conocimiento social es interpretado por el 
sujeto como herramientas para comprender y actuar en su medio. Para Shantz (1982), el 
proceso de construcción de la representación mental sobre contenidos sociales se realiza 
reuniendo información y comprendiendo la realidad, a la vez que se actúa sobre ella. 
Otras investigaciones se han centrado en describir y explicar los cambios en la 
producción de juicios atribucionales y causales. Si, como afirma la teoría de la mente 
(Carruthers y Smith, 1996), los otros son seres con intenciones, pensamientos y motivos, 
lo que hacen o dicen sólo será predecible si aprendemos a descubrir estas intenciones, 
pensamientos y motivos; así adquiere importancia la atribución social y se reinterpreta el 
modelo cognitivo referido al aprendizaje social. 

Respecto del aprendizaje moral, la tradición piagetiana sigue muy presente en los 
trabajos de investigación, especialmente por la decisiva influencia del trabajo de 
Kolhberg (1969) basado en el análisis de la forma en que los escolares se enfrentan a los 
dilemas morales. Recordemos que Kolhberg establece tres estadios en la evolución del 
juicio moral: a) estadio preconvencional, en el que los razonamientos no se fijan en 
elementos de una moral compartida; b) estadio convencional, en el que los 
razonamientos ponderan los comportamientos de acuerdo con las normas establecidas, y 
c) estadio posconvencional, en el que los juicios diferencian el valor moral de las 
convenciones, del valor relativo a la justicia, los derechos humanos, la igualdad y la 
necesidad. Sólo este estadio correspondería con una verdadera moral autónoma, que 
diferencia lo bueno de lo aceptado convencionalmente. Por nuestra parte, como hemos 
expuesto más arriba, intentamos construir un modelo interpretativo (Ortega y Mora- 
Merchán, 1996, y Ortega, 2001) que asuma que también para la construcción de 
nociones morales se deben tener en cuenta los sistemas de actividad y convivencia en los 
cuales se construye el pensamiento social y moral. 


La ecología escolar: un sistema de actividad y convivencia 


Hemos considerado (Ortega y Mora-Merchán, 1996) que para hablar de ecología escolar 
se puede establecer una serie de subsistemas relacionales que responden no sólo al tipo 
de vínculo social que allí se establece, sino también a los sistemas de actividad, 
convivencia y reglas simbólicas que los sustentan al modo de lo que Lacasa (2001) 
menciona como nuevo concepto de contexto. Hemos señalado tres: relaciones del 
profesor o la profesora con el alumnado y tareas y actividades del currículum; relaciones 
entre el docente y su alumnado tomados ambos como individuos concretos entre los que 
crecen representaciones y expectativas y, finalmente, relaciones de escolares entre sí. 
Dentro de cada uno de ellos se producen formas de actividad concretas y se establecen 
sistemas de comunicación y poder que orientan la formación de expectativas, afectos, 


195 


actitudes y vida afectiva, tan importantes para la vida escolar y el progreso intelectual y 
social de los protagonistas. 

El subsistema docente-alumnado-currículum ha caracterizado tradicionalmente la 
cultura académica. Las relaciones aquí están atravesadas por la obligación de diseñar 
tareas y actividades del currículum y prestar ayuda necesaria a los estudiantes para que 
éstos progresen cognitiva, afectiva y socialmente. Es el vínculo por excelencia y, en 
cierta medida, aglutina todo el proceso educativo y termina caracterizando buena parte 
de la vida académica. En él se articulan las metas educativas y se justifican actividades y 
procesos escolares, mediante el refrendo que la sociedad da al currículum. 

Dentro de este subsistema se despliegan roles, se organizan sistemas de poder, de 
valores, normas, actitudes y comportamientos específicos que terminan dando sentido a 
experiencias cotidianas. La comunicación adquiere características de cultura académica, 
ya que las metas, muchas de ellas implícitas, están sobresaturadas de la función de 
enseñanza y aprendizaje que se les demanda; la sociedad y la institución escolar 
sacralizan un tipo de relaciones que valoran unos comportamientos e ignoran otros, 
emergen unas normas y se olvidan otras, se alientan unos discursos y se desalientan 
Otros. 

La cultura académica produce no sólo un tipo de conocimiento entre sus miembros, 
sino también un tipo de vida afectiva y moral que satisface mejor el desarrollo de los 
escolares que tienen éxito dentro del sistema y, desgraciadamente, margina en muchas 
ocasiones a quienes no lo tienen. Pero sería simplificar si consideramos que el único 
vínculo significativo para el buen desarrollo de la vida escolar es el formado por el 
triángulo docente-alumnado-currículum; sobre este vínculo, se despliega el vínculo 
afectivo maestro-escolar. 

El subsistema profesor o profesora-escolar nos revela un tipo de relaciones 
básicamente asimétricas, fuertemente dirigidas por el docente, en el que el alumno se ve 
obligado a plegarse a distintos tipos de profesores. Estas interacciones están llenas de 
matices afectivos: cariño, respeto, admiración, miedo, odio, indiferencia, rechazo, etc., 
que se convierten en parte del sustrato del currículum oculto, mediante las actividades 
concretas que se realizan cada día. El efecto de estas relaciones no siempre es el deseado, 
pero, al igual que el resto de las relaciones con los adultos, proporciona a los escolares la 
perspectiva de su propia inmadurez y el referente de su progresivo desarrollo. 

Finalmente, el subsistema alumnado entre sí, simétrico y menos controlado 
académicamente, proporciona la cultura de las relaciones entre iguales, cultura que tiene 
una gran eficacia en el proceso de socialización. Los iguales se proporcionan afectos y 
tonos emocionales muy importantes por lo que tienen de espontáneos, constantes y 
autorregulados: desde la más fría de las indiferencias hasta el más amoroso vínculo de la 
amistad. Matices afectivos, preferencias personales, elecciones y rechazos que rodean a 
cada uno de los escolares contribuyendo de forma importante a la construcción del 
autoconcepto y la autoestima. Sin embargo, tradicionalmente no se ha entendido la 
importancia de estos vínculos, postura que ha llevado a infravalorar el papel de los 
iguales como agentes socializadores. Entre los iguales se establecen potentes canales de 
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comunicación, sistemas de poder y de control de unos sobre otros, modelos de valores, 
de actitudes y de hábitos sociales que no necesitan ser autorizados, porque la propia 
naturaleza del vínculo ha expulsado previamente a la figura controladora del adulto. 

En el entramado de relaciones personales establecido en la escuela, bajo el paraguas 
justificativo del currículum, muchos procesos se explicitan, pero muchos otros quedan 
en la sombra y escapan al control formal de los educadores; aparece así el llamado 
currículum oculto (Torres, 1991). En este currículum no manifiesto cobran especial 
importancia avatares de la convivencia, escenarios y dramas de la vida afectiva y moral 
de los protagonistas: escolares y educadores. Adquieren importancia decisiva emociones 
y afectos, vínculos sociales, convenciones y reglas no escritas pero practicadas. 

La escuela es en gran parte autónoma y en gran parte dependiente de productos y 
procesos sociales y de personas concretas que en cada momento la pueblan y ejercen 
influencia en ella. Cuando se observa la escuela como un ecosistema de relaciones y se 
intenta analizar todos los ángulos del fenómeno social que es la escolaridad obligatoria, 
hay que considerar varios planos, pero todos los planos se articulan entre sí para 
componer el entramado de relaciones interpersonales, actividades y procesos que 
constituyen la base del desarrollo y el aprendizaje que se produce en la educación 
obligatoria. La consecución de los objetivos curriculares reclama un escenario escolar 
caracterizado por un clima de convivencia y un sistema de actividad que permita crecer y 
aprender, dominando poco a poco conflictos, dificultades y retos. 


Aulas, patios de recreo, pasillos: escenarios de la vida escolar 


El centro escolar como mesosistema de aprendizaje y desarrollo debería estructurarse a 
partir de sistemas de convivencia de alta calidad que permitieran compensar las posibles 
deficiencias educativas de grupos familiares, si las hubiera, y ser armónico en general 
con el microsistema familiar y con el macrosistema social en valores y principios de 
perfeccionamiento de todos sus miembros. De hecho, así se reconoce en el currículum 
de educación primaria, cuando afirma que los centros educativos dispondrán de 
autonomía pedagógica necesaria para adaptar el currículum a las características 
concretas del alumnado y del entorno social y cultural. 

La concreción del currículum en proyectos de centro, etapa y ciclo, así como en 
programaciones de aula deberá recoger, en sus criterios metodológicos y evaluadores, así 
como en la secuencia de contenidos horizontales y transversales, la atención a 
necesidades de desarrollo personal y social de escolares concretos que asistan al centro. 
El proyecto curricular de etapa, ciclo y programación de aula deberá adoptar las medidas 
oportunas de refuerzo educativo y de adaptación curricular para integrar socialmente a 
todos los escolares, aun con medidas complementarias cuando sea preciso, para lograr 
que la convivencia favorezca la vida social más idónea y se cumplan los objetivos de 
desarrollo personal y moral de todos los miembros de la comunidad. 

Desde una perspectiva sociocultural y ecológica, podemos considerar las aulas 
escolares como escenarios en que los procesos interactivos entre docentes y alumnado 
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adquieren sentido y relevancia. Cada aula, como subsistema relacional dentro de la 
institución escolar en el que interactúan vínculos funcionales en el marco del currículum, 
tiene características específicas que la distinguen de otras aulas. Tampoco tendría sentido 
considerar de forma independiente relaciones interpersonales y, de otro lado, tareas, sino 
que ambos procesos, de relación y actividad, están unidos. 

El aula escolar es un sistema con rasgos particulares derivados tanto de las 
características de las personas que conviven, como del funcionamiento global de sus 
elementos: personas y relaciones, roles que desempeñan, actividades que realizan, 
modelos de ejercer la comunicación y el poder, sistemas de valores y normas que rigen 
para ellos, etc., constituyen el contexto en el sentido que le da la psicología sociocultural. 
A partir del escenario que constituye el aula y de la actividad que se despliega en ella, la 
vida cotidiana en la escuela configura un clima normativo, disciplinario, de 
comunicación de afectos y amistades, que incide en el desarrollo de la personalidad de 
los escolares. Se ha insistido en que adquisición de competencia y habilidad social, 
modulación de impulsos agresivos, comprensión de los otros, valoración moral de las 
actividades y progresiva relativización del punto de vista propio en aras de la 
negociación de un conocimiento compartido son logros adquiridos mediante la vida 
cotidiana de escolares y docentes en las aulas. 

El aula escolar, por su misma naturaleza social, produce sistemas de poder, 
estratificaciones y estatus, donde cada uno de los participantes asume su papel y se 
relaciona con otros, buscando dar significado a su propia participación social. Se trata de 
un proceso de búsqueda de sentido, reconocimiento social y valoración personal, en el 
cual los escolares consiguen ir estableciendo vínculos de aceptación y afecto con otros 
miembros del grupo. Va creciendo, entre ellos, el sentido de afiliación desde el cual 
proyectarse social y moralmente en la sociedad. La comprensión del sistema de vínculos 
relacionales establecidos dentro del aula y su articulación con la actividad académica nos 
permite alcanzar una percepción más ajustada del concepto de grupo escolar como 
ecosistema de desarrollo y aprendizaje, en todos los órdenes. 

Además del aula, los escolares de primaria viven y aprenden en los pasillos, a la 
entrada y salida del colegio y en los patios de recreo. Entre los seis y los 12 años tiene 
lugar un complejo despliegue de actividades entre los iguales que, consideradas por los 
propios sujetos como juegos, les aportan información sobre el mundo, les ayudan a 
reconstruir la realidad en la que están inmersos y les adiestran en el arte de entenderse 
con los demás. Se trata de actividades socialmente transmitidas, que sacralizan, mediante 
la conversación sobre conocimientos comunes, un conjunto de normas y convenciones 
que los escolares consideran deben obedecer y a las que se pliegan con entusiasmo; son 
los juegos que Piaget (1932) llamó de reglas y que la psicología sociocultural considera 
verdaderos sistemas de actividad. Juegos que tienen sentido en sí mismos y en los que se 
reproducen contenidos cognitivos y se negocian valores relacionados con significados 
que la sociedad oferta a los escolares para que organicen sus propias ideas y prácticas. 

Con independencia de cómo, cuándo y con qué apoyos se despliegue un juego, 
llegado su momento, éstos incluyen un tipo de interacción específica y actitudes de 
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cooperación entre jugadores que permiten a cada uno de ellos hacer adecuadamente su 
papel. El reparto de roles, las normas sobre el uso de objetos, el particular uso del 
espacio y la secuencia del tiempo proporcionan esa caracterización específica a los 
juegos que los convierte en ámbitos de aprendizaje sociopersonal. 

Desde nuestro punto de vista (Ortega, 1996), la regla lúdica es consustancial a la 
actividad en todos los tipos de juego, pero particularmente importante en los juegos 
espontáneos producidos en los patios de recreo escolares. La regla, en su sentido más 
genérico, garantiza organizar la actividad lúdica que incluye normas de regulación del 
comportamiento y relaciones interpersonales entre los iguales. 

Para Bruner (1984), los juegos son formatos de comunicación e interacción entre 
iguales que les permiten restructurar espontáneamente sus conocimientos, emociones y 
puntos de vista, escenarios que favorecen el desarrollo y el aprendizaje. Los patios de 
recreo son, como ámbitos de juego y relaciones espontáneas, desconocidos en la cultura 
oficial sobre la escuela; sin embargo, en ellos tienen lugar muchos de los procesos que 
constituyen el verdadero currículum, mucho más oculto de lo que se ha afirmado. 


Estructura social de participación y actividad instructiva 


Aunque existe un cierto número de investigaciones educativas que describen las 
distintas formas de organización de los vínculos relacionales en las aulas (Hargreaves, 
1977), todas ellas se refieren a la relación entre estilos organizativos de la misma y 
rendimiento académico. Johnson (1968), en una investigación que sintetiza los 
resultados de un conjunto amplio de investigaciones y que recogió Coll (1984), revela 
tres formas básicas de organización social del aula en relación con tareas y actividades 
que los escolares realizan: organización cooperativa, competitiva e individualista. 

En la organización de carácter individualista no hay relación entre metas de 
aprendizaje sugeridas y relación entre iguales. La actividad propuesta persigue resultados 
individuales. Los escolares asumen este mensaje implícito y en la cultura escolar emerge 
la concepción de que si la meta es el logro individual, lo mejor será que cada uno realice 
tareas por sus propios medios. En la organización competitiva del aula, objetivos y metas 
de logro están relacionados de forma excluyente para los escolares; el logro de la meta 
por parte de un escolar excluye el logro de otro, como si de premiar se tratara y sólo 
existiese un premio; los compañeros se convierten en competidores, explícitos o 
implícitos, y las tareas en retos para conseguir derrotar a los otros. 

En la organización cooperativa, las metas de logro del alumnado se vinculan a 
relaciones de cooperación de unos con otros. Cada uno de los escolares puede alcanzar 
sus propios objetivos si, y sólo si, sus compañeros alcanzan los suyos. Los resultados 
que persigue cada miembro del grupo son buenos para los restantes miembros, con los 
que el sujeto interactúa cooperativamente para conseguir la meta común. 

La gratificación personal por el cumplimiento de tareas es diferente en cada uno de 
los modelos de organización de la actividad dentro del aula; en el modelo individualista, 
cada escolar recibe su propia recompensa, reforzándose el vínculo profesor-alumno- 
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tarea; en el competitivo, un solo miembro del grupo recibe recompensa, reforzándose el 
vínculo alumno-tarea-profesor; finalmente, en el modelo cooperativo la recompensa se 
reparte entre todos los miembros del grupo y se refuerzan los vínculos grupo-tarea- 
recompensa. En éste el docente pierde parte del rol de repartidor de recompensas y los 
escolares encuentran en la autonomía y en la negociación vehículos para su propia 
satisfacción. 

Hemos propuesto la instrucción cooperativa y dialogante como una de las vías para 
crear sistemas positivos de convivencia (Ortega, 1997; Ortega y otros, 1998 y 2000; 
Ortega y Del Rey, 2001 y 2002; Del Rey y Ortega, 2001), ya que las actividades 
compartidas cooperativamente en la zona de desarrollo próximo concretan los procesos 
intrapsicológico e interpsicológico, tanto respecto de la construcción de conocimientos 
como de la construcción de sentimientos y emociones sobre los otros y sobre uno 
mismo, tanto sobre vida cognitiva como sobre vida socioafectiva. La negociación de 
significados entre los escolares, que se produce trabajando en grupo cooperativo, tiene 
efectos no sólo en el aprendizaje de los contenidos sino también en el desarrollo de 
actitudes y principios morales; pero la evidencia de que el trabajo cooperativo tiene 
mejores resultados que el competitivo no parece suficientemente clara para la escuela, 
que se empeña en seguir actuando como si cada escolar desarrollase su propia vida de 
forma aislada. 


El dominio del conocimiento del medio físico y social 


El currículum de primaria considera que el conocimiento del medio tiene como objetivo 
fundamental el desarrollo de capacidades como las siguientes: /. adquirir conocimientos, 
actitudes y hábitos que permitan comportarse de forma saludable y equilibrada en 
relación con requerimientos sociales y, progresivamente, como seres autónomos; 2. 
participar en actividades de grupo adoptando un comportamiento constructivo, 
responsable y democrático, y una actitud de respeto hacia las diferencias individuales; 3. 
conocer y apreciar el patrimonio natural, cultural e histórico de la comunidad en que 
viven y reconocer y apreciar la pertenencia a grupos sociales con características y rasgos 
propios, y valorando las diferencias con otros grupos; 4. analizar algunas 
manifestaciones de la intervención humana en el medio, valorando críticamente la 
necesidad y el alcance de las mismas y adoptando un comportamiento acorde con la 
defensa y recuperación del equilibrio ecológico y de conservación del patrimonio 
cultural; 3. identificar los principales elementos de los entornos social y natural, sus 
características, diversidad, organización, y reconocer los cambios y transformaciones del 
medio relacionados con el paso del tiempo, aplicando conceptos históricos; 6. identificar 
y resolver interrogantes relacionados con elementos del entorno utilizando estrategias 
progresivamente más sistemáticas y complejas, como construir y manejar dispositivos y 
aparatos, empleando su conocimiento de las propiedades elementales de algunos 
materiales, sustancias y objetos; 7. identificar algunos objetos y recursos tecnológicos en 
el medio y valorar críticamente su contribución para satisfacer necesidades humanas. 
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Estos grandes objetivos habrá que conseguirlos trabajando con los contenidos sobre el 
medio social que se presentan en el currículum de primaria agrupados en torno a grandes 
núcleos conceptuales, procedimentales y actitudinales como: educación para la salud y la 
calidad de vida; relaciones interpersonales y sociales en sentido amplio (desde el 
conocimiento de personas y grupos primarios hasta representaciones del mundo); 
conocimiento y actuación en el medio ambiente (desde exploración y descripción de 
cuanto les rodea hasta observación de objetos, fenómenos, seres vivos y paisajes); 
utilización de procedimientos para observar regularidades y relaciones causales sencillas 
(desde la sencilla observación hasta una perspectiva investigadora). 

También los contenidos referidos al medio físico se agrupan en grandes núcleos 
conceptuales: desde estudio de los seres vivos hasta el conocimiento del paisaje natural; 
desde el estudio de la población humana hasta el cambio en el medio socionatural; desde 
el respeto hacia el medio ambiente hasta la utilización de aparatos tecnológicos; desde el 
transporte hasta el tratamiento informático. 


4. DOMINAR HABILIDADES COMUNICATIVAS, MATEMÁTICAS Y 
ESTÉTICAS 


El currículum de primaria en Andalucía, que hemos tomado como referente para el 
análisis, tiene que ver con el área de lengua española y su literatura, afirmando que la 
cultura es un sistema de comunicación a gran escala, donde el lenguaje, como actividad 
humana compleja, asegura dos funciones básicas: comunicación, e instrumento del 
pensamiento para representar, categorizar y comprender la realidad, además de regular la 
conducta propia y la de los demás. 

También se afirma que el dominio progresivo de las habilidades de uso del lenguaje 
es un factor decisivo en el desarrollo psicológico general. De acuerdo con esta 
concepción funcional de la lengua, su enseñanza ha de entenderse básicamente como un 
proceso de comunicación donde el diálogo y la interacción social sean los ejes de la 
actuación educativa. 

Esta visión comunicativa e integradora de diversos lenguajes y códigos deberá 
perseguir que alumnos y alumnas adquieran un dominio personal de la lengua española 
oral y escrita y de dos procesos comunicativos básicos: comprensión y expresión. 

Para responder a ello, la enseñanza de la lengua incluye el aprendizaje de lectura y 
escritura, entendidas como actividades cognitivas complejas que no pueden reducirse a 
codificación y decodificación. Por otro lado, los textos literarios son considerados un 
importante instrumento para la construcción social del significado y para ampliar la 
visión del mundo y el desarrollo de la capacidad de análisis y crítica. 

Los objetivos curriculares para esta área se expresan en términos de capacidades que 
deben desarrollar todos los escolares y son las siguientes: /. comprender diferentes tipos 
de mensajes, construidos con signos de distintos códigos y en diversos contextos y 
situaciones, y ser capaz de aplicar la comprensión de los mismos a nuevas situaciones de 
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aprendizaje; 2. hacer un uso creativo de la lengua y desarrollar un estilo propio, 
utilizando la lengua oral para intercambiar ideas, experiencias, sentimientos, y 
adoptando una actitud respetuosa ante aportaciones de otros y atendiendo a las reglas 
propias del intercambio comunicativo; 3. conocer y usar los medios de expresión 
corporales con objeto de desarrollar actitudes de desinhibición e interacción afectiva, 
capacidad de comprensión crítica y libertad y riqueza expresivas; 4. desarrollar el placer 
de leer y escribir mediante la oferta de actividades que favorezcan la expresión libre de 
sus propias vivencias; 5. aprender a reflexionar sobre el uso de la lengua en sus aspectos 
formales, partiendo de sus propias producciones y estableciendo relaciones con otras 
formas y modelos en situaciones comunicativas similares; 6. analizar y juzgar 
críticamente diferentes usos sociales de las lenguas, evitando estereotipos lingúísticos, y 
7. usar la lengua de forma autónoma como instrumento para la adquisición de nuevos 
aprendizajes, comprensión y análisis de la realidad, fijación y desarrollo del pensamiento 
y regulación de la propia actividad. 

Estos objetivos se deben cumplir trabajando contenidos cognitivos articulados en 
torno a los siguientes núcleos: comunicación oral, comunicación escrita, sistemas de 
comunicación verbal y no verbal, y la propia lengua como objeto de conocimiento. 


Iniciar el aprendizaje de una segunda lengua 


El currículum de primaria señala que la capacidad de comunicación en lengua extranjera 
constituye una necesidad insoslayable por razones de tipo sociológico y educativo y 
tendrá como objetivos, expresados en términos de capacidades, los siguientes: /. 
comprender informaciones generales y específicas en textos orales y escritos sencillos y 
producir textos orales y escritos sencillos en lengua extranjera, los cuales permitan 
participar en situaciones reales de comunicación; 2. leer de forma comprensiva textos 
sencillos y breves relacionados con las rutinas cotidianas y establecer relaciones entre 
significado, pronunciación y representación gráfica de palabras o frases, y reconocer 
aspectos sonoros, rítmicos y de entonación característicos de la lengua extranjera, y 3. 
comprender y usar elementos lingúísticos que intervienen en situaciones habituales de 
interacción social y comunicación en la segunda lengua. 

Los contenidos de la lengua extranjera se refieren a dos campos: comunicación oral y 
escrita. La secuencia de contenidos pasará por cuatro fases: una inicial de uso muy 
contextualizado, tanto receptivo como productivo; una segunda en la que se reconozca y 
produzca la lengua extranjera en otros contextos; una tercera fase de generalización los 
integra en el conocimiento anterior de forma interiorizada, elaborando procesos de 
simbolización y, finalmente, una fase en la cual los contenidos aparecerán y se utilizarán 
con materiales y en situaciones nuevas o conectadas con las ya conocidas. 

La metodología de enseñanza propuesta para la adquisición de conocimientos y 
habilidades referidos a una segunda lengua son actividades y tareas que deben partir de 
que la construcción de nuevos significados requiere que los escolares tengan 
experiencias en las que estén presentes acciones, personas u objetos, junto con unidades 


202 


lingüísticas y significados. 


Dominar conocimientos y procedimientos matemáticos 


Los fundamentos justificativos del currículum de primaria insisten en considerar que los 
conocimientos matemáticos forman parte indisoluble de nuestra cultura y los hace 
imprescindibles en toda clase de toma de decisiones y situaciones de la vida social. Ello 
ha aconsejado al legislador a enunciar los siguientes objetivos de área, siempre 
expresados en términos de capacidades a desarrollar por los escolares: 7. identificar, 
analizar y resolver situaciones y problemas de su medio que requieran la aplicación de 
nociones, procedimientos y actitudes propias de los ámbitos numérico, métrico y 
espacial; 2. comprender y valorar nociones matemáticas básicas, establecer oportunas 
relaciones entre ellas y utilizar adecuadamente términos, convenciones y notaciones más 
usuales; 3. emplear códigos y conocimientos matemáticos para apreciar, interpretar y 
producir informaciones sobre hechos o fenómenos susceptibles de ser matematizados; 4. 
conocer y elaborar estrategias coherentes con procedimientos matemáticos y aplicarlas 
en la resolución de problemas, y 5. apreciar la importancia de la actividad matemática en 
la vida cotidiana, disfrutar con su uso y desarrollar actitudes y hábitos de confianza, 
perseverancia, orden y precisión. 

Estas capacidades se desarrollarán mediante actividades y tareas referidas a los 
siguientes contenidos: noción de número y sistemas de numeración, composición y 
estructura de los mismos; operaciones matemáticas; medidas y magnitudes; 
conocimiento operativo de orientación y representación en el espacio. En cada uno de 
ellos se señalan contenidos relevantes, conceptos significativos, informaciones de tipo 
convencional que los escolares han de conocer y recordar, y algunos de los 
procedimientos adecuados para desarrollar dichos contenidos. 

Dentro de cada núcleo conceptual se concede especial importancia al tratamiento, 
representación y organización de datos, utilización de técnicas de observación, medición 
y recuento, y formas de representación. Igualmente, se consideran contenidos de cada 
bloque el conocimiento y la utilización de recursos tecnológicos: calculadoras, 
ordenadores, instrumentos de medida y cálculo, adecuados para cada actividad. 


Dominio de la expresión artística y actitudes estéticas 


El currículum de primaria establece el desarrollo de actitudes positivas hacia el 
fenómeno artístico y el dominio de aptitudes artísticas, entre las que están comprendidas 
diversas formas de expresión y representación plástica, musical y dramática, mediante 
las cuales niños y niñas aprenderán a expresar y comunicar distintos aspectos de la 
realidad exterior y de su mundo interior. Se afirma que toda representación artística tiene 
un significado que se extrae de su contexto histórico. 

La educación artística tendrá como objetivo contribuir a desarrollar las siguientes 
capacidades: /. comprender posibilidades del sonido, la imagen, el gesto y el 
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movimiento como elementos de representación personal y autónoma y aprender a 
utilizarlas; 2. aplicar sus conocimientos artísticos a la observación de las características 
artísticas más significativas de las situaciones y objetos de la realidad cotidiana y utilizar 
el conocimiento de elementos plásticos, musicales y dramáticos básicos en el análisis de 
realizaciones artísticas propias y ajenas; 3. expresarse y comunicarse utilizando códigos 
y formas básicas de distintos lenguajes artísticos, así como sus técnicas específicas y 
realizar actividades artísticas de forma cooperativa que supongan papeles diferenciados y 
complementarios en el desarrollo del proceso; 4. explorar materiales e instrumentos 
musicales, plásticos y dramáticos, y utilizar la voz y el propio cuerpo como medio de 
representación y comunicación plástica, musical y dramática; 5. conocer medios de 
comunicación en los que operan imagen y sonido y tener confianza en elaboraciones 
artísticas propias, y 6. conocer y respetar manifestaciones artísticas del entorno, así como 
los elementos más destacados del patrimonio cultural. 

Estos objetivos se intentarán conseguir a partir del desarrollo de contenidos 
articulados en torno a tres estrategias básicas en diferentes lenguajes artísticos. Los 
contenidos de la educación artística se agrupan en tres áreas: educación plástica, que 
tratará de la percepción de formas e imágenes, expresión y producción de obras plásticas 
y la morfología y sintaxis del lenguaje plástico; educación musical, que tratará de 
aprender a escuchar, aprender canto, expresión vocal e instrumental, aprender un 
lenguaje musical, y educación dramática, que tratará que niños y niñas aprendan a sentir 
el cuerpo, dominar la expresión corporal y dominar el lenguaje dramático. 

La dramatización ha de ser objeto de estudio preferente en la educación primaria. Se 
trata de una forma de representación que utiliza cuerpo, voz, espacio y tiempo escénico 
para expresar y comunicar ideas, sentimientos y vivencias. En el juego dramático se 
adoptan formas y pautas de comportamiento diferentes de las propias, estilos de 
conducta y valores diversos de los que habitualmente rigen la vida de los escolares. En la 
dramatización se conjugan lenguaje y comunicación verbal con expresión y 
comunicación a través de movimientos, gestos corporales y expresiones faciales. Entre 
los contenidos de la dramatización en esta etapa debe estar el desarrollo de la capacidad 
para desempeñar otros papeles, representando, expresando y explorando, mediante ellos, 
posibilidades del propio ser. Todo ello puede hacerse de forma específica a través del 
juego dramático, la pieza teatral, el mimo y el juego de roles. 


5. RESUMEN DEL CAPÓTULO VII 


Hemos dedicado este capítulo al análisis del currículum de la educación primaria. Se 
ha utilizado para el análisis el currículum actual de la región andaluza, comunidad que 
nos es próxima y cuyo sistema escolar conocemos de primera mano. Por otro lado, es 
un currículum muy abierto en el que buena parte de las prescripciones son 
comunitarias, constructivistas e innovadoras. Un currículum que se construyó con 
fundamentos psicoeducativos que ponían el acento en la indisoluble relación entre 
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aprendizaje, instrucción y desarrollo. En este capítulo hemos querido ofrecer nuestra 
visión de esta tríada. Así, hemos revisado los grandes dominios de conocimiento, 
habilidades y formación de la personalidad social y de la identidad del escolar de 
primaria; aprendizaje y desarrollo social y moral, dominio instrumental y ejecutivo del 
español, una segunda lengua, pensamiento matemático y aptitudes artísticas. Todo ello 
ha sido contemplado como metas y como procesos de desarrollo de personas y grupos. 
Hemos considerado no sólo procesos instructivos y de aprendizaje, sino escenarios, 
contextos y condiciones de los mismos, en un intento por ofrecer lo que entendemos 
debe ser una psicología de la instrucción primaria que no separe finalidades educativas 
de procesos y estrategias de enseñanza, activados para lograr dichas finalidades. 
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VIH. APRENDER EN TIEMPOS DIFÍCILES: 
PSICOLOGÍA DE LA INSTRUCCIÓN 
SECUNDARIA 


En una perspectiva a la vez cultural y social, el gran reto del siglo XXI es que la 
educación llegue a todos y que, favoreciendo un proceso de formación continua, 
sea realmente un instrumento de integración social y de adaptación dinámica a 
los escenarios cambiantes que componen la sociedad de la información. 

MAYOR ZARAGOZA, 2000, p. 15 


INTRODUCCIÓN 


Al comenzar la primera adolescencia, las jóvenes y los jóvenes deben afrontar un 
tramo de escolaridad definida, por lo que las autoridades educativas y la sociedad, 
mediante sus leyes, deciden que muchachos y muchachas deben saber para incorporarse 
a la vida adulta. Una etapa de escolaridad que provoca, a veces, un gran debate político, 
ya que entre los objetivos de la misma están la integración social del y la joven y su 
conversión en ciudadano y ciudadana con plenos derechos y deberes; la construcción de 
una conciencia cívica de acuerdo con los valores que la sociedad les señala; la 
orientación vocacional o académica posterior, y su preparación para integrarse al mundo 
laboral. Las prescripciones curriculares derivadas de los grandes objetivos educativos 
para esta etapa, adopten el modelo teórico que adopten, serán controvertidas en cuanto 
que en ellas se contiene ya lo que los poderes públicos piensan hacer para ayudar, o no, a 
sus ciudadanos a progresar como adultos; es decir, lo que se desea hacer en términos de 
política social y de progreso. Un progreso que, en el caso de los adolescentes, siempre 
tiene dos vías: académica, mediante la cual los jóvenes se prepararán para ingresar en el 
sistema educativo superior, prolongando su condición de estudiantes, y la formación 
para el ingreso en el mundo laboral. Qué duda cabe que tomar una u otra no depende 
sólo de la capacidad y el éxito escolar de cada estudiante, aunque éste sea un factor 
importante. Otros factores, ajenos a la academia y a las capacidades personales, sesgan la 
toma de decisiones. Todo ello convierte a esta etapa educativa en un ámbito complejo 
que conviene analizar con cuidado. 

Por nuestra parte, en este capítulo analizaremos los pormenores de una enseñanza 
secundaria pública y única, que debe ser gratuita y permitir que los y las jóvenes elijan el 
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camino que más les guste, tratando de evitar los condicionantes externos que se lo 
impidan; es decir, la educación secundaria obligatoria. Nos detendremos menos, pero 
igualmente apuntaremos ideas básicas, sobre el tramo no obligatorio de la enseñanza 
secundaria en sus dos vertientes: académica y profesionalizadora. Lo haremos en los 
siguientes apartados: Bases psicoeducativas del aprendizaje de los adolescentes; Perfil 
psicosocial de adolescentes y jóvenes; Seleccionar contenidos y actividades: estrategias 
de enseñanza; Resumen del capítulo VIII. 


1. BASES PSICOEDUCATIVAS DEL APRENDIZAJE DE LOS ADOLESCENTES 


Antes de afrontar la enseñanza y el aprendizaje en el Instituto de Educación Secundaria, 
es necesario hacer, siquiera someramente, una revisión de los fundamentos 
psicoevolutivos de este periodo de la vida del y la escolar, atravesado —con razón o sin 
ella— por un conjunto de creencias que lo señalan como un periodo difícil para el 
desarrollo. Durante estos años se producen grandes cambios que marcan la final 
reconstrucción de la identidad individual y social de alumnos y alumnas. Estas 
modificaciones tienen su origen natural en cambios físicos, pero se proyectan más allá 
del mero crecimiento y de lo meramente individual, en una nueva proyección social que 
hará del niño y niña primero un adolescente y, luego, un joven ciudadano o ciudadana 
integrado social y laboralmente. 

Se afirma que la tarea básica del y la adolescente es darle respuesta a la pregunta 
existencial ¿quién soy? Saben que están abocados a abandonar la infancia y tomar el tren 
de la edad adulta, pero este proceso de cambio representa una aventura o, al menos, un 
proyecto en alguna medida incierto. El y la adolescente necesitan ir viéndose como 
personas individualizadas y autónomas para ir construyendo su personalidad adulta, lo 
cual plantea retos en todos los órdenes de la vida. Para realizar este proceso, el y la 
adolescente necesitan tiempo, pero tampoco el tiempo es siempre un aliado. Los ritmos 
con los que la sociedad le demanda actuaciones son, a veces, muy acelerados y, otras 
veces, demasiado lentos para sus propias necesidades y deseos. Sus nuevas capacidades 
cognitivas, que deberían serle de gran ayuda, no siempre se convierten en herramientas 
prácticas al servicio de la adaptación social e interpersonal, que es una de sus urgencias. 
También es cierto que la investigación demuestra (Moreno y Del Barrio, 2000) que el 
proceso de reorganización de la identidad, con ser complejo, no necesariamente es 
vivido como una crisis profunda por la inmensa mayoría de los adolescentes, aunque 
algunos de ellos sean capaces de expresar dramática y literariamente sus sentimientos y 
emociones más profundas respecto a sí mismos. 


Cambios biológicos y crecimiento físico 


Aunque no hay unanimidad sobre cuándo empieza y cuándo acaba la adolescencia, sí la 
hay en considerar el periodo entre los 12 y 16 años como tiempo de grandes cambios 


207 


biológicos; es lo que suele denominarse pubertad (Delval, 1994). Ciertos rasgos de esta 
etapa, como cambios hormonales y fisiológicos, aceleración del ritmo de crecimiento 
fisico y modificaciones anatómicas, dan características específicas a la etapa. La 
adolescencia, que empieza con la pubertad, no termina con ella, sino que otros cambios 
de naturaleza psicológica y sociocultural tendrán lugar durante ella, lo que da 
complejidad a este periodo evolutivo. 

Entre los 12 y 15 años en las muchachas, y entre los 14 y 17 en los muchachos, los 
cambios son tan evidentes y reales que, aunque sólo fuera por ello, merecería la atención 
de la psicología educativa. En general, lo que caracteriza los cambios durante la pubertad 
son el aumento en la velocidad de crecimiento físico y la profundidad en la 
transformación del cuerpo. Las muchachas aumentan su estatura entre siete y nueve 
centímetros cada año, de los 12 a los 15 años. Los muchachos aumentan su tamaño entre 
nueve y 12 centímetros cada año, entre los 13 y los 16. Pero el cambio biológico más 
cualitativo se refiere a la maduración del sistema reproductor: la aparición de caracteres 
sexuales secundarios —vello púbico, crecimiento de los senos, cambios en la voz, vello 
corporal, etc.— y la puesta a punto de los órganos sexuales para la función reproductora 
——Caracteres sexuales primarios—. Estas transformaciones son producidas por hormonas 
que en unos casos modifican su funcionamiento, como las sudoríparas, y en otros 
simplemente comienzan a funcionar, como las sexuales. Pero las diferencias individuales 
relativas al ritmo de los cambios y a su intensidad son determinadas tanto por factores 
genéticos como por factores ambientales. Así, existe una amplia variabilidad personal en 
la presentación de los grandes hitos del cambio, lo que a veces es motivo de dificultades 
de integración social para el o la adolescente que se va haciendo cada vez más 
dependiente del grupo de iguales, como veremos. 


Cambios en la concepción de sí mismo y en la percepción social 


Como no podía ser de otra forma, los cambios biológicos que en estos años tienen lugar 
afectan el autoconcepto y la valoración personal del muchacho y la muchacha. Los 
cambios físicos se acompañan con una cierta modificación de los vínculos afectivos, 
sobre todo en lo concerniente a la familia o al grupo de iguales, lo que dará lugar a una 
nueva visión del sí mismo del y la adolescente. Delval (1994) señala que a los 12 años el 
autoconcepto empieza a sostenerse en argumentos psicológicos y sociales, lo que 
incluye referencia a sí mismo como persona, pero también a sus relaciones 
interpersonales. En estos años de la pubertad, el joven se preocupa mucho de las 
relaciones con sus iguales y se esfuerza por integrarse en grupos de compañeros y 
compañeras, entre los cuales empieza a seleccionar de forma muy especial a amigos y 
amigas. 

El proceso de reintegración de la identidad pasa por un periodo de cambio influido 
por los siguientes factores: relaciones del adolescente con su familia, en especial con sus 
padres, pero también con hermanos, cuando los tiene, y su entorno doméstico inmediato; 
sus iguales, compañeros y compañeras, y amigos y amigas que se vuelven 
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particularmente relevantes; por último, con los adultos, entre los cuales siguen ocupando 
un lugar significativo la familia y el profesorado. 

Hábitos y costumbres culturales que limitan o potencian determinados aspectos de la 
personalidad adolescente pueden añadir una dimensión social a los grupos, que suele 
tener repercusiones para cierto número de adolescentes. Es el caso de la identificación 
con fenómenos antisociales, como la violencia pandillera, el machismo, el consumo de 
drogas, el uso de armas, etc. Por el contrario, la identificación con hábitos y actitudes 
positivas de la cultura también se presenta como un valor de la adolescencia, cuando el y 
la joven se identifican con ellos. Es el caso de la identificación con valores de apoyo 
mutuo, pertenencia a grupos juveniles de nobles ideales, como organizaciones no 
gubernamentales, grupos sociales, etc. La sensibilidad social del y la adolescente bien 
orientada proporciona amplios beneficios personales y sociales y, mal orientada, es 
responsable de algunos de los graves problemas juveniles (Rutter, Giller y Hagell, 2000). 

Desde la perspectiva individual, la reorganización de la identidad debe contar también 
con la trayectoria anterior, es decir, con la fortaleza o debilidad del proceso de identidad 
personal ocurrido en los años previos: autoconcepto y equilibrio emocional, sociabilidad 
y ajuste familiar tenderán a mantenerse desde la niñez y la pubertad hasta la adolescencia 
y la juventud, si bien siempre a expensas de cómo se afecte cada individuo por los 
importantes cambios de este periodo. Por otro lado, no debe olvidarse que actualmente 
los jóvenes están llamados a integrarse en una sociedad afectada ella misma por grandes 
cambios, lo que supone nuevos retos y dificultades. 


¿Radicales cambios en la potencialidad cognitiva? 


Durante muchos años se ha aceptado la explicación piagetiana (Piaget, 1970) sobre los 
cambios cualitativos que supondría el tránsito del pensamiento operatorio concreto de 
los niños y las niñas más pequeños, a la capacidad de desplegar un pensamiento formal, 
de lógica abstracta, que podríamos esperar de los jóvenes. Aunque las investigaciones de 
los últimos 30 años —véanse capítulos anteriores— han mostrado hasta qué punto éste 
es un modelo simplificador y escasamente universal, es todavía la descripción piagetiana 
el esquema más global para examinar lo que podrían ser las nuevas potencialidades 
cognitivas de los jóvenes y, por tanto, lo que podría guiarnos en las propuestas de 
enseñanza, de forma genérica. 

El proceso de adquisición de las habilidades cognitivas que denominamos 
pensamiento formal es lento e irregular y, aunque no pueda universalizarse, tal como 
Inhelder y Piaget (1963) explicaron, un esquema en tres grandes fases o subestadios es 
una buena representación del progreso en tareas cognitivas. Tal es el caso de la tarea del 
péndulo utilizado por Piaget e Inhelder para estudiar los microcambios en la forma de 
discurrir del razonamiento de los jóvenes, y que aquí veremos como ejemplo. 

El problema para el adolescente es explicar de qué depende el tiempo que el péndulo 
tarda en realizar una oscilación, es decir, en pasar de la posición de máxima distancia al 
punto de equilibrio. Se trata de un problema de física, seguramente muy simple para los 
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expertos, pero no tanto para las personas que no se ocupan de estos conocimientos. 
Como es sabido, la frecuencia de las oscilaciones sólo depende de la longitud de la 
cuerda del péndulo, mientras los otros factores son irrelevantes. Los escolares de 
primaria suelen creer que tanto el peso del propio péndulo, la amplitud de la oscilación, 
así como el impulso que se le imprima al ponerlo en funcionamiento son importantes y 
pueden ser razones causales en relación con el efecto. Para salir de dudas, los escolares 
deben ir descartando, mediante la experimentación con distintos materiales, la influencia 
de cada uno de los factores hasta encontrar cuál es el relevante. 

Los escolares de primaria son capaces de seriar longitudes, alturas y pesos, es decir, 
poner un cierto orden en factores que caracterizan los distintos materiales, lo cual es ya 
importante, pero no separan factores entre sí, uno respecto del otro, para hacer 
comprobaciones. Sin embargo, ya en el periodo de la adolescencia, que estamos 
describiendo aquí, muchachos y muchachas serán capaces de razonar de forma correcta 
cuando se encuentran en situaciones en las que un factor varía, aunque no sean ellos 
mismos capaces de provocar las situaciones experimentales: es el subestadio IIIA. 

Más tarde, en el llamado por Piaget e Inhelder (1963) subestadio INB serán capaces de 
razonar de forma correcta cuando experimenten situaciones en las cuales varía un factor 
(por ejemplo, en la tarea del péndulo, reconocer las variables impulso, longitud o peso de 
la cuerda), manteniendo constantes las otras. De esta forma son capaces de realizar una 
operación de combinación de factores. Sin embargo, esto no quiere decir, todavía, que 
manejen de forma generalizada lo que conocemos como pensamiento formal, sino que 
son capaces de actuar recurriendo a la lógica combinatoria y al cálculo de proposiciones. 

Lo que caracteriza el final del periodo —por ejemplo, respecto del dominio de la tarea 
del péndulo— será la utilización de un lenguaje preciso, esquemático y universal para 
hablar de operaciones como las descritas respecto de la tarea del péndulo. Estará 
entonces en el llamado por Piaget e Inhelder subestadio mc. La lógica combinatoria, o 
capacidad de combinar elementos y factores en una situación dada, permitirá a la y el 
joven tener claros los casos posibles, de los cuales puede ir eliminando los que no 
ocurren, son irreales o imposibles y, por tanto, articular los que podrían ser causa del 
efecto observado. 

El pensamiento del o la joven permite anotar, a la vez, todos los elementos posibles; 
disociar los factores que se dan juntos, para determinar la relación entre ambos, y 
encontrar la dirección de la causa respecto al efecto. Se trata de ir del antecedente al 
consecuente en un razonamiento casi perfecto por lo sistemático y controlado del 
proceso mental realizado. El pensamiento formal supone que el sujeto es capaz de 
razonar no sólo sobre lo que tiene delante, sino también sobre lo que no está presente. 
Piensa sobre lo real y sobre lo posible de forma combinada y lógica. Lo real, que hasta 
este momento era el objeto máximo de la atención de su sistema cognitivo, pasa a ser, 
como dice Delval (1994), un subconjunto de lo posible. 

Por otro lado, el pensamiento formal supone la capacidad de adecuar el lenguaje a la 
experiencia; describir tanto lo que se ha hecho como lo que se podría hacer. Esta 
adecuación permite enunciar conocimientos complejos en el ámbito de todas las ciencias 
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y hacer análisis de variables que pueden ser sólo hipotéticas. Piaget vio al joven que 
logra el dominio del pensamiento formal como poseedor de una inteligencia que maneja 
correctamente la lógica de la proposición. 

La lógica de la proposición es una lógica verbal basada en el recuento de variables, 
combinación de las mismas y acompañamiento del pensamiento hipotético-deductivo 
para realizar razonamientos pulcros y ordenados; es decir, en un lenguaje que utiliza las 
palabras como definidoras de categorías discriminativas entre sí. De un lenguaje que usa 
conectivos que expresan relaciones entre factores que la experiencia cambia y/o 
combina, expresando qué se relaciona con qué y cómo lo hace. 

En síntesis, el pensamiento de los y las adolescentes, que navega entre los tres 
subestadios del pensamiento formal definido por Piaget e Inhelder (1963), podría 
caracterizarse con los siguientes atributos. La realidad es concebida como un 
subconjunto de lo posible. El sujeto puede pensar en realidades no existentes y operar 
con ellas de acuerdo con ciertas lógicas relacionales y combinatorias, sobre todo 
binarias, como si dicha realidad existiera, es decir, con hipótesis. Tiene un carácter 
proposicional, es decir, sus enunciados expresan verbalmente la operación que se realiza. 
La realidad pensada adquiere carácter de enunciado y el enunciado adquiere valor de 
realidad virtual que incluye lo posible y lo real, y lo compara con el servicio de la tarea 
cognitiva. Ahora los conceptos son agrupaciones de cosas, reales o no, con 
características, observables o no, que los definen y diferencian entre sí. Finalmente, el 
pensamiento del y la joven adquiere un esquema discursivo de carácter hipotético 
deductivo: dado A, B es necesario o posible —real o virtualmente—. 

Ejemplos de pensamiento formal son las habilidades para comprender conceptos 
abstractos en todos los dominios y áreas del saber académico, desde los matemáticos a 
los económicos y desde éstos a los sociomorales. Conceptos que no son sólo 
clasificaciones de objetos reales, sino realidades y categorías de discurso. Ello permite a 
los y las jóvenes enfrentarse con materias académicas que, en estas edades, se les ofrecen 
con estructura precientífica y científica, como son las que se les presentan en contenidos 
y procedimientos del currículum de la educación secundaria. 

Por todo ello, los grandes cambios psicoevolutivos de carácter cognitivo han de 
tenerse en cuenta como fundamento básico para seleccionar contenidos y actividades 
curriculares. Es necesario, para diseñar proyectos y programas instruccionales, saber qué 
se puede pedir y qué no a la mente cognitiva del y la joven. Pero también es importante 
tener en cuenta el perfil psicosocial de los y las adolescentes y jóvenes, que ahora 
analizaremos brevemente. 


2. PERFIL PSICOSOCIAL DE ADOLESCENTES Y JÓVENES 


Aunque sabemos que la identidad personal nunca termina de completarse, el y la joven, 
después de concluida la pubertad, viven durante la segunda fase de la adolescencia, o 
periodo de entrada en la juventud, una nueva dimensión en la reorganización de la 
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identidad personal, que afecta también el concepto de sí mismo y la valoración que ello 
le merece —autoestima—. Autoconcepto y autoestima van cambiando no 
necesariamente de forma brusca, sino paulatinamente a lo largo del tiempo. Si a los 14 o 
15 años, en medio de la supuesta crisis de la identidad, cuando el muchacho y la 
muchacha se define a sí mismo, se refiere a sus aspiraciones, a lo que quisiera llegar a 
ser, sus gustos y rechazos, al final de este periodo intentará ser más prudente y objetivo 
en la consideración de sí mismo y valorará las características estables de su personalidad 
y sus valores junto a sus proyectos, que serán poco a poco más ajustados al 
reconocimiento de sus capacidades; digamos que hay un progresivo encuentro con la 
realidad y los límites que ella impone a los sueños adolescentes. 

En el proceso de reorganización de la identidad y elaboración de un nuevo 
autoconcepto, junto a la identificación con figuras populares o famosas, como cantantes, 
actores y personajes de la vida pública, aparecerán otras figuras más cercanas con las 
cuales identificarse: profesores y profesoras, políticos y líderes sociales, amigos y 
amigas, etc.; ello dará paso al deseo de establecer relaciones interpersonales más 
directas, a la búsqueda de pareja sentimental y, en general, a apegos más seguros y 
prudentes. El vínculo afectivo es ahora un vínculo autoelegido, aunque sigue siendo en 
parte fantaseado o idealizado. 

El y la joven refuerza su percepción de sí mismo como un ser original e 
independiente, tanto respecto de su presente como en sus planes a futuro, pero éste no 
siempre es percibido como un proyecto posible. Al elegir sus nuevos vínculos, puede 
rechazar los que ha venido teniendo hasta el momento, en un intento por ser autónomo e 
independiente de afectos anteriores. Las figuras de apego que le han servido hasta el 
momento pueden no presentarse como las mejores para su presente y las que desea para 
el futuro inmediato pueden no estar disponibles. Ello lo coloca, a veces, en una situación 
de ambigiúedad: el deseo de independencia puede convivir con grandes necesidades de 
afecto, no satisfecho ya por las viejas figuras —familiares y viejos amigos y amigas— ni 
por las nuevas que aún no han llegado —parejas afectivas y eróticas—. La vida 
emocional sigue siendo algo turbulenta para muchos y muchas jóvenes. En definitiva, 
son tiempos difíciles. 

Pero los cambios psicológicos no son sólo procesos individuales y menos procesos 
generados en solitario. Las relaciones que sus instituciones establecen con el y la joven 
ejercen una gran influencia en el transcurrir de la vida de muchachos y muchachas. Las 
presiones que familia e instituciones pueden ejercer para que abandone, definitivamente, 
su estatus de niño o niña y se acomode a los nuevos roles propuestos pueden ser vividas 
como verdaderas agresiones. También puede ocurrir lo contrario: instituciones y familias 
pueden no ejercer ningún tipo de control, guía o colaboración, lo que desconcierta y 
ahonda la sensación del joven de estar sólo y perdido en su autonomía. Pero lo 
importante de la vida ahora se desenvolverá en contextos no necesariamente 
estructurados, como son los ámbitos de iguales. 

Los compañeros y compañeras, amigos y amigas ahora no serán sólo circunstanciales, 
sino autoelegidos y automantenidos, lo que plantea dificultades a los más inseguros, 
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quienes pueden verse diluidos en relaciones que no controlan y los hacen dependientes o 
insignificantes. Mientras otros, más competentes socialmente, pueden verse con un 
dominio y suficiencia que no siempre tendrá una respuesta positiva y puede, o no, serle 
útil para la integración social posterior, ya que el mundo de los iguales es muy específico 
y a veces muy cerrado y determina, para bien o para mal, la orientación futura (Ortega y 
otros, 2000). 

Pero, como hemos dicho, factores externos también pueden ser muy relevantes. Los 
padres, con frecuencia, tienen su propio estereotipo sobre cómo es y cómo ellos han 
pensado que siga siendo su hijo o hija y aceptan mal las novedades de una personalidad a 
veces inestable, insegura, crítica y algo confusa, exigiéndoles una madurez psicológica y 
una coherencia personal de la que no necesariamente dispone el o la joven. Esto no 
significa que la primera juventud sea un problema social, sino que factores individuales 
y sociales se articulan en un proceso complejo que afecta de forma diferente a cada 
individuo y adquiere formas específicas en cada sociedad. En la nuestra, en particular, la 
cultura es ambigua y contradictoria a este respecto, y no ofrece caminos claros de 
integración laboral y social. 

Parece que en sociedades primitivas más ritualizadas y colectivas, el tránsito de la 
niñez a la adultez es apoyado o reglamentado socialmente de forma que al joven se le 
resuelven por vía externa algunos problemas de identificación que en nuestra sociedad 
debe resolver con sus propios medios. Delval (1994) encuentra que también en nuestra 
sociedad existe, de forma simbólica, una especie de rituales de tránsito que marcan los 
hitos de la niñez a la juventud. Pruebas de selectividad —+examen de acceso a la 
universidad en España—, cenas de final de curso, viajes de final de bachillerato, fiestas 
juveniles ritualizadas podrían estar realizando la función de ritos de transición. 


Relaciones de amistad e iniciación sexual juvenil 


Como se ha dicho para el periodo de la pubertad y primeros años de la adolescencia, 
amigos, amigas, compañeros y compañeras pasan a desempeñar un papel importante a lo 
largo de esta primera juventud. La amistad ahora se fundamenta en confianza, fidelidad 
y lealtad mutua; amigos y amigas se eligen y valoran sus rasgos personales. El experto 
en adolescencia, Coleman (1987), encontró que existen diferencias entre muchachos y 
muchachas respecto de criterios y exigencias hacia amigos y amigas. Ellas parecen 
inclinarse hacia la complicidad de sentimientos —una amiga es sobre todo una 
confidente—, mientras que ellos resultan ser menos exigentes afectivamente, valoran 
más el compartir actividades y aficiones. 

De amigos y amigas se aprenden actitudes sociales, conocimientos, pasiones y 
modelos en todos los sentidos, desde música y vestido hasta valores y actitudes. Andreu 
(1993) realizó un amplio estudio sobre la juventud andaluza, región desde la que 
escribimos, y encontró que los y las jóvenes que viven en zonas urbanas son, en general, 
más sensibles a los valores de prosocialidad, tolerancia y pacifismo respecto de amigos y 
amigas que quienes vivían en zonas rurales. Pero tanto unos como otros parecen tener 
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una muy buena opinión de amigos y amigas, y una alta estima del compañerismo que 
decían practicar. 

En este periodo de la primera juventud y dada la madurez sexual de la que ya 
disponen, el encuentro erótico y la elección de pareja ocupa particularmente la atención 
de los y las jóvenes. Otra cosa es la reacción cultural y la disponibilidad para ello. 
Mientras hay culturas, como la andaluza, en general tolerantes y que tratan de enseñar y 
proteger de los riesgos que la sexualidad precoz puede tener, en otras, o en ciertos 
sectores sociales, este asunto genera conflictos con los adultos y problemas de salud o de 
inadaptación social difíciles de resolver. En general, en los últimos años, en las 
sociedades occidentales se han producido grandes cambios respecto de las actitudes 
sociales ante la sexualidad de los y las jóvenes. A la revolución hippy de los años sesenta 
le siguió un progresivo clima de tolerancia. 

Sin embargo, eso no significa que la iniciación y en general el comportamiento sexual 
de los y las jóvenes sea óptimo. La información sexual y el uso de métodos 
anticonceptivos se ha generalizado, especialmente en los últimos años con la aparición 
del síndrome de inmunodeficiencia adquirida y la necesidad social de controlar lo que ya 
se conoce como una epidemia. En muchos países la educación sexual forma parte del 
currículum escolar y las propias familias están muy interesadas en que sus hijos e hijas 
reciban información, aunque sólo sea para que les ayude a prevenir enfermedades. 

En el estudio de Andreu (1993) sobre sexualidad y afectividad en la pareja, los y las 
jóvenes andaluces aparecen valorando en el otro la atracción física, pero también la 
cultura, las actitudes y principios compartidos, cuando piensan en una relación estable. 
Sólo un tercio de los y las jóvenes que contestaron aquella amplia indagación 
consideraban el matrimonio como una necesidad para vivir en pareja y desarrollar una 
buena vida sexual, pero esta apertura y liberalidad se quiebra en los aspectos más 
íntimos de la vida afectiva: muchos de ellos pensaban que los celos son sentimientos 
inherentes a la relación de pareja, y se confesaban celosos y víctimas de los celos del 
compañero o la compañera sentimental. Este estudio situó la edad de la primera relación 
sexual de los jóvenes andaluces entre los 15 y 19 años, pero más de 36% de los y las 
jóvenes han tenido su primera relación sexual antes de los 16 años. Además, la edad de 
iniciación es anterior en zonas rurales que en urbanas. 

Por el estudio de Andreu (1993) sabemos también que los y las jóvenes andaluces son 
muy conscientes de los riesgos de la sexualidad sin protección y conocen los métodos 
anticonceptivos, entre los cuales el más utilizado es el preservativo, seguido de la píldora 
anticonceptiva y la interrupción del coito. Pero también sabemos que muchos tienen 
relaciones sexuales sin ningún control anticonceptivo. En este punto también hay 
diferencias entre la población urbana y la rural, en favor de la urbana en hábitos de 
control. 


Valores sociales y morales en la primera juventud 


Las nuevas habilidades cognitivas producidas al final del periodo adolescente y el 
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despliegue de la vida social hacen que el criterio y la conducta moral reciban un gran 
impulso en estos años juveniles. El criterio moral alcanza lo que Piaget (1932) denominó 
el juicio posconvencional, lo que significa que el y la joven son capaces de elaborar 
juicios morales críticos, personales e independientes. 

El pensamiento, al asumir elementos abstractos, maneja con soltura los conceptos de 
bien y mal, justo e injusto, lo que permite al y la joven elaborar concepciones morales 
universales basadas en conceptos de justicia distributiva y bien común. Los valores 
abstractos se presentan al pensamiento como elementos posibles, sean o no admitidos 
por la sociedad o por los otros. El pensamiento hipotético-deductivo aporta al y la joven 
capacidad para asumir criterios morales que van más allá de normas y convenciones 
impuestas por el exterior, superándose el llamado subestadio posconvencional del que 
habla Kolhberg (1976). Nuevos valores, como dignidad humana, derechos universales, 
justicia distributiva, paz y progreso serán utilizados en los juicios éticos, lo que lleva al y 
la joven a ser críticos ante costumbres y normas externas injustas. 

La psicología ha avanzado poco en este sentido y todavía se siguen manteniendo 
modelos de análisis del pensamiento moral muy individualistas. En oposición, hemos 
propuesto que actitudes morales prácticas y valores que de ellas emanan no pueden 
entenderse sin la aportación del entramado de relaciones interpersonales y la vida 
afectiva que hacen coherentes o incoherentes dichos valores (Ortega y Mora-Merchán, 
1996). El discurso moral coloca a los sujetos en un orden de conocimiento distinto al 
utilizado para analizar la realidad física e incluso al que se utiliza para enjuiciar otros 
ámbitos de la realidad social. El discurso moral no puede hacerse sólo sobre la base del 
enjuiciamiento de hechos objetivamente problemáticos y ajenos a nuestra vida, a 
nuestros afectos y a la sensibilidad moral que los otros deben despertarnos, como hasta 
ahora se ha venido estudiando. 

Por otro lado, tanto el juicio como la actitud moral incluyen un componente 
emocional que es posible que sirva para desviar la propia atribución moral. Emociones 
morales, como responsabilidad, culpa y vergúenza parecen tener un relevante papel en la 
atribución cognitiva individual que se hace de los acontecimientos connotados de valores 
morales. Una suerte de desconexión moral (Bandura, 1991) parece actuar en el proceso 
de atribución cuando el problema juzgado afecta emocionalmente a quienes emiten el 
juicio. Hemos encontrado que la disonancia cognitiva tiende a eliminarse con 
argumentos más o menos espurios, cuando nos afectan dilemas y situaciones moralmente 
críticas (Ortega, Sánchez y Menesini, 2002). 

Finalmente, conviene no olvidar que el criterio moral emana de la dimensión social 
del individuo y que las relaciones sociales cursan con la atención más o menos prioritaria 
a los otros, sensibilidad a sus problemas y la inexorable cuestión de si se debe o no ir 
más allá de la mera relación, o hay que entregar al otro, sobre todo cuando está en 
apuros, parte de los bienes, del tiempo o, en general, de la ayuda que uno cree puede 
brindar, a veces con perjuicio para uno mismo. En este sentido, el comportamiento 
prosocial, que como el comportamiento antisocial forma parte de la personalidad de 
todos los seres humanos en mayor o menor medida, es una dimensión a tener en cuenta: 
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la ética implica el cruce de las dimensiones prosocial y antisocial, además de 
convencional o no convencional. 


3. SELECCIONAR CONTENIDOS Y ACTIVIDADES: ESTRATEGIAS DE 
ENSEÑANZA 


La educación escolar en la etapa secundaria debe concebir estrategias educativas de 
forma global, articulando selección de contenidos con objetivos prescritos, a partir del 
análisis realizado previamente por los docentes sobre las capacidades psicoevolutivas de 
los y las escolares. Desde el principio de comprensividad y atención a la diversidad, 
significatividad psicológica y lógica del diseño curricular que nos sirve de base para este 
análisis (Decreto 106/92 de Andalucía), encontramos que los contenidos se ordenan en 
torno a núcleos de conocimiento desde los cuales se organiza el currículum. 

El núcleo de conocimiento es un ámbito temático que, resultando significativo desde 
la propia área científica, a la que dicho conocimiento pertenece, resulta también 
relevante como temática para alumnos y alumnas. En este sentido, el currículum de la 
educación secundaria en Andalucía se aleja considerablemente del concepto tradicional 
de asignatura, para acercarse al concepto de dominio del saber, que tiene valor teórico, y 
de competencia de ejecución, que posee un valor práctico. Cosa aparte es hacer constar 
la dificultad para llevar a cabo las elecciones oportunas. Sin entrar en detalles, 
enunciaremos los más significativos núcleos temáticos prescritos para cada una de las 
áreas del currículo de Andalucía. 


Núcleos de conocimiento del área de lengua castellana e idioma extranjero 


Llama la atención la denominación de lengua castellana al idioma español. Es difícil 
interpretar el empleo de esta hermosa expresión que, sin embargo, ignora en sí la 
denominación más universal de lengua española, compartida con el resto de los 
hablantes de nuestro idioma. Quizá el legislador ha querido ser respetuoso con la 
sensibilidad de los hablantes de otros idiomas, igualmente españoles, del reino de 
España, pero ha hecho un flaco servicio a la universalidad del idioma más allá de las 
estrechas fronteras de la península ibérica. 

La introducción de esta área en el currículum es larga y está poblada de argumentos 
en favor de la importancia que la lengua materna tiene en todo proceso de desarrollo y 
aprendizaje, especialmente porque se convierte en un instrumento autorregulador del 
pensamiento y la actividad humana. Los objetivos que en esta etapa deben conseguirse 
se refieren al desarrollo de capacidades en alumnos y alumnas como las siguientes: 

e Comprender discursos orales y escritos, interpretándolos con una actitud crítica, 
reconociendo diferentes finalidades y situaciones de comunicación en que se 
producen y aplicar la comprensión de los mismos a nuevas situaciones de 
aprendizaje. 
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e Construir y expresar discursos orales y escritos, de acuerdo con distintas finalidades 
y situaciones comunicativas, potenciando el uso creativo de la lengua y el desarrollo 
gradual de un estilo propio. 

e Conseguir el hábito lector desde el disfrute de la lectura y la escritura como vía para 
el desarrollo de la imaginación y la necesaria capacidad imaginativa para que los 
individuos conozcan su entorno, lo valoren, recreen y enriquezcan. 

e Interpretar y producir textos formales de distinta naturaleza, tanto orales como 
escritos, adecuando el estilo al tipo de texto producido y procurando un equilibrio 
entre los elementos convencionales que los caracterizan y la originalidad personal. 

e Reflexionar sobre elementos formales y mecanismos de la lengua en sus planos 
fonológico, morfosintáctico, léxico-semántico y textual, así como sobre las 
condiciones de producción y recepción de mensajes, en distintos contextos sociales 
de comunicación. 

e Usar la lengua de forma autónoma como instrumento para la adquisición de nuevos 
aprendizajes, comprensión y análisis de la realidad, fijación y desarrollo del 
pensamiento y regulación de la propia actividad. 

Para alcanzar estos ambiciosos objetivos, el currículum de esta etapa en Andalucía ha 
seleccionado contenidos en torno a cinco grandes núcleos de conocimiento: 
comunicación oral, comunicación escrita, la lengua como objeto de conocimiento, la 
literatura, y sistemas de comunicación verbal y no verbal. 

Además del dominio del español, el currículum de la educación secundaria debe 
incluir la capacidad de comunicación en una lengua extranjera. 

Los objetivos que se deben alcanzar mediante el dominio de una lengua extranjera 
durante este tramo de la educación se centran en contribuir a desarrollar en los 
estudiantes capacidades como las siguientes: comprender de forma global y específica 
textos orales y escritos en lengua extranjera, emitidos por hablantes en situaciones 
habituales de comunicación o por los medios de comunicación; producir mensajes orales 
y escritos en lengua extranjera en situaciones habituales de comunicación, utilizando 
recursos lingúísticos y no lingúísticos para conseguir que ésta sea fluida y satisfactoria; 
leer de forma comprensiva y autónoma textos con finalidades diversas, valorando su 
importancia como fuente de información, disfrute y ocio; asimismo como medio de 
acceso a culturas y formas de vida distintas de las propias, y valorar la importancia del 
conocimiento de lenguas extranjeras como medio para acceder a otras culturas, otras 
personas y llegar a un mejor entendimiento internacional. Objetivos como éstos se 
cumplirán a partir de una selección de contenidos que deberá referirse a tres grandes 
núcleos de conocimiento: comunicación oral y escrita, aspectos socioculturales y 
reflexión lingúística. 


Nucleos de conocimiento del área tecnológica y matemáticas 


Bajo un cúmulo de consideraciones sobre la importancia del área de matemáticas como 
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bagaje necesario para hacer frente a la socialización y la integración en una sociedad 
cada vez más compleja, se plantean los objetivos del área a partir de la necesidad de que 
alumnos y alumnas adquieran las siguientes capacidades: 

e Utilizar el conocimiento matemático para organizar, interpretar e intervenir en 
diversas situaciones de la realidad. 

e Comprender e interpretar distintas formas de expresión matemática e incorporarlas 
al lenguaje y a modos de argumentación habituales. 

e Reconocer y plantear situaciones en las que existan problemas susceptibles de ser 
formulados en términos matemáticos, resolverlos y analizar los resultados utilizando 
recursos apropiados. 

e Reflexionar sobre las propias estrategias utilizadas en actividades matemáticas. 
Incorporar hábitos y actitudes propios de la actividad matemática. Reconocer el 
papel de los recursos en el propio aprendizaje. 

A partir de estos objetivos, el currículum selecciona para el área de matemáticas 
contenidos que se presentan organizados en cinco grandes núcleos de conocimiento: 
números y medidas; álgebra; funciones y su representación gráfica; geometría y 
tratamiento de la información estadística y del azar. Pero más allá de la formación 
matemática, el currículum de secundaria señala la necesidad de la formación tecnológica. 

La formación tecnológica que deben alcanzar los y las estudiantes de secundaria 
contribuirá a desarrollar en ellos capacidades operativas y creativas como las siguientes: 
aprender a diseñar y construir objetos o sistemas técnicos para resolver problemas 
tecnológicos sencillos; aprender a participar en la realización de actividades con 
autonomía y creatividad, manteniendo una actitud abierta y crítica en la organización del 
trabajo individual y colectivo; aprender a usar adecuadamente vocabulario específico, 
recursos gráficos y simbología para expresar y comunicar sus ideas; aprender a utilizar 
en procesos de trabajo propios de la tecnología conocimientos y habilidades adquiridos 
en otras áreas; aprender a desplegar una actitud de indagación y curiosidad hacia el 
mundo tecnológico y sus implicaciones en el desarrollo de la humanidad; aprender a 
valorar la importancia de trabajar como miembro de un equipo, con actitud de 
cooperación, tolerancia y solidaridad, así como respeto a las normas de seguridad e 
higiene y, finalmente, aprender a analizar y valorar críticamente el desarrollo científico y 
tecnológico en la evolución social y sus repercusiones en el medio ambiente, y 
comprender y dominar las normas de seguridad que regulan la actividad técnica y sus 
consecuencias sobre la salud y el bienestar de las personas y de la sociedad. 

Para cumplir estos objetivos, se considera que se deben seleccionar, con criterios de 
relevancia, flexibilidad y actualización, núcleos de conocimiento como los siguientes: 
análisis de objetos y sistemas técnicos; exploración y comunicación de ideas; proyectos 
y construcciones de soluciones a problemas técnicos; relaciones entre tecnología, 
sociedad y medio ambiente. 


Núcleos de conocimiento de ciencias de la naturaleza 
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Los núcleos temáticos señalados para esta etapa, en el área de conocimiento de la 
naturaleza, deben dar respuesta a objetivos de aprendizaje en capacidades como las 
siguientes: 

e Aprender a utilizar conceptos básicos de las ciencias de la naturaleza para elaborar 
una interpretación científica de fenómenos naturales. 

e Aplicar estrategias personales, coherentes con procedimientos de la ciencia, en la 
resolución de problemas. 

e Participar en la planificación y realización en equipo de actividades de investigación 
sencillas; seleccionar, contrastar y evaluar informaciones procedentes de distintas 
fuentes. 

e Comprender y expresar mensajes científicos con propiedad, utilizando diferentes 
códigos de comunicación. 

e Elaborar criterios personales y razonados sobre cuestiones científicas y tecnológicas 
y utilizar los conocimientos sobre el funcionamiento del cuerpo humano para 
desarrollar y afianzar hábitos de cuidado y salud corporal. 

Se trata de lograr que los estudiantes aprendan, en esta primera aproximación a las 
ciencias naturales, a reconocer que la ciencia es una actividad humana y, como tal, 
interviene en su desarrollo y en la aplicación de factores sociales y culturales. Reconocer 
que la ciencia debe entenderse como cuerpo de conocimientos organizados en continua 
elaboración, susceptibles por tanto de ser revisados y, en su caso, modificados, permitirá 
que más tarde, cuando los escolares deban enfrentarse a complejos contenidos 
científicos, lo harán desde una perspectiva humanística y comprensiva que será muy 
necesaria para no disociar conocimiento ordinario y conocimiento científico. 

Siguiendo una lógica comprensiva y significativa, los contenidos que el currículo de 
la región andaluza ha seleccionado para cumplir con estos objetivos se refieren a los 
siguientes núcleos de conocimiento: seres vivos, diversidad y organización; unidad de 
funcionamiento de los seres vivos; personas y salud; materiales terrestres; cambios en la 
superficie sólida del planeta; interacciones con el medio natural; los cambios en el 
ecosistema; cambios geológicos en el tiempo; manifestaciones de la energía interna de la 
Tierra; la Tierra en el universo; propiedades generales de la materia; naturaleza de la 
materia: cambios físicos; naturaleza de la materia: cambios químicos; energía y calor; 
luz y sonido; electricidad; movimiento y fuerzas. 


Núcleos de conocimiento de ciencias sociales, geografía e historia 


Entendidos los objetivos como metas de desarrollo de capacidades y los contenidos 
como mediadores entre cultura y ciencia, y logro de dichas capacidades, el área de 
ciencias sociales debe entenderse, en esta etapa, como un ámbito del saber académico 
puesto al servicio del desarrollo de la comprensión del mundo tal como es. Dichas 
capacidades deben llevar a los y las estudiantes a lograr los siguientes grandes objetivos: 

e Identificar y analizar críticamente proyectos, valores y problemas de la pluralidad de 
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comunidades sociales y aprender a valorar la diversidad lingúística y cultural como 
derecho de pueblos e individuos, es la base para desarrollar actitudes de tolerancia y 
respeto hacia formas culturales, opciones y opiniones ajenas. 

e Valorar y respetar el patrimonio natural y cultural como legado de la humanidad y 
aprender a reconocer y valorar los derechos y libertades humanas posibilita ir 
aprendiendo a actuar con plena conciencia de sus derechos y deberes. 

e Participar de forma individual y cooperativa en la solución de problemas colectivos 
y en proyectos que tiendan a configurar un orden social e internacional basado en el 
respeto a los derechos y libertades permitirá ir madurando en actitudes de 
solidaridad y comprensión del otro, necesarias para comprender el mundo actual. 

e Identificar y analizar, en diferentes escalas, las interacciones que las distintas 
sociedades establecen con su medio en la ocupación del espacio y el 
aprovechamiento de los recursos naturales, valorando las consecuencias económicas, 
sociales, políticas y medioambientales de esta interacción, permitirá al y la joven 
disponer de las herramientas culturales para identificar elementos y relaciones que 
intervienen en la organización de las sociedades humanas. 

e Analizar los procesos de cambio que experimentan las sociedades en su trayectoria 
histórica, asumiendo que los elementos básicos de las sociedades contemporáneas y 
los problemas que les afectan son, en gran parte, resultado de esos procesos; así 
pues, se trata de ir algo más allá de la mera transmisión de contenidos cuyo origen 
está en la ciencia social clásica (geografía e historia) para obtener, procesar y 
transmitir, de manera crítica y autónoma, informaciones diversas a partir de la 
utilización de fuentes específicas de todas las ciencias sociales. 

Los núcleos de conocimiento seleccionados para estos propósitos son: población 
humana; aprovechamiento de recursos naturales; asentamientos humanos; sistema 
económico y distribución de la riqueza; agrupamientos sociales; organización y vida 
política; manifestaciones científicas y técnicas; manifestaciones artísticas; formas de 
pensamiento; sociedades históricas; procesos de cambio en el tiempo, e investigación de 
hechos sociales. 


Núcleos del conocimiento para la reflexión ética y la formación moral 


El campo de formación para el buen juicio ético y el comportamiento sociomoral se ha 
establecido en la secundaria mediante una especificación curricular concreta. El 
legislador y la contribución específica que las normas de nuestra comunidad han 
establecido pretenden que los estudiantes se formen en la reflexión moral y en el análisis 
de las relaciones humanas desde principios éticos, sin que esto conlleve la transmisión 
de ningún código ideológico o religioso específico; se busca contribuir a que los y las 
estudiantes progresen en su desarrollo personal y social. La adquisición de una posición 
ética de autonomía, libertad y responsabilidad personal en el juicio debe ir acompañada 
de una instrucción y entrenamiento para el buen comportamiento moral, respeto mutuo y 
estímulo para contribuir al progresivo cumplimiento de los derechos humanos. 
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Resumiremos, como venimos haciendo, el sentido curricular del área a partir de una 
breve síntesis sobre los objetivos que persigue esta parte del currículum de Andalucía, 
que trata de desarrollar en los y las estudiantes capacidades como las siguientes: 

e Reconocer y valorar el proceso de formación de la moralidad individual en el 
contexto de diversas instancias normativas presentes en los grupos sociales a los que 
cada individuo pertenece. 

e Analizar y valorar la especificidad moral del ser humano, reconociendo su capacidad 
para darse a sí mismo principios racionales que orienten su vida, individual y 
colectivamente. 

e Elaborar juicios morales, reconociendo el problema de la justificación de normas, 
valores y principios de actuación. 

e Interesarse por los problemas morales que afectan a individuos y grupos sociales e 
implicarse en proyectos orientados a alcanzar modos de vida más justos y 
satisfactorios para el individuo y la humanidad. 


Núcleos de conocimiento de educación artística 


La educación artística debe partir de la consideración de que las imágenes constituyen 
un poderoso medio de representación, conocimiento y transformación de la realidad; de 
ahí parte el diseño curricular de Andalucía que estamos usando para el análisis. La 
creación de imágenes implica intuir, imaginar, encontrar, inventar formas plásticas 
originales y creativas; también es necesario conocer y experimentar conceptos de forma, 
espacio, color, textura, movimiento, proporción y composición. El adiestramiento de la 
sensibilidad y la expresión plástica y visual busca desarrollar en alumnos y alumnas 
capacidades para percibir e interpretar las imágenes y la belleza del entorno y hacerlos 
sensibles a las cualidades plásticas, estéticas y funcionales, enseñándoles a distinguir sus 
características y a comprender sus significados. Se trata, igualmente, de enseñar a 
apreciar y valorar el hecho artístico como disfrute y parte integrante de un patrimonio 
cultural y a desarrollar destrezas que favorezcan y amplíen su propia capacidad 
expresiva, utilizando códigos, terminología y procedimientos del lenguaje visual, para 
enriquecer las posibilidades de comunicación. Igualmente, la educación artística debe 
fomentar la expresión plástica en trabajos de grupo, contribuyendo a crear hábitos de 
cooperación y comportamientos solidarios. Comprender la importancia del lenguaje 
visual y plástico como expresión de vivencias, sentimientos e ideas supone utilizar la 
expresión artística como vehículo de creación de lazos de amistad y comprensión mutua. 

El currículum de Andalucía sugiere que estos objetivos se alcanzarán a partir de la 
selección de contenidos temáticos centrados en tres grandes ejes: saber ver, saber hacer y 
ser sensible a. Partiendo de estos tres ejes, el currículum ha elegido los siguientes 
núcleos de conocimiento: comunicación visual; elementos del lenguaje visual y sus 
relaciones; forma y volumen; análisis de los valores artísticos y estéticos en la imagen y 
en las obras de arte, y lenguajes integrados. 

La educación artística debe incluir la formación musical. Para ello, el currículum 
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presenta la música como arte muy específico que comparte con el resto de la formación 
artística el objetivo de enseñar a expresar y representar la realidad, constituyéndose 
como medio de comunicación y relaciones personales. Los contenidos, a este respecto, 
pretenden desarrollar en alumnos y alumnas capacidades como: aprender a expresar de 
forma original ideas y sentimientos mediante el uso de la voz, los instrumentos y el 
movimiento; disfrutar de la audición de obras musicales y utilizar de forma autónoma y 
creativa diversas fuentes de expresión musical, movimiento y danza, así como a valorar 
los diferentes modos de expresión artística como valores culturales. Los núcleos 
temáticos que darán satisfacción a estos objetivos girarán en torno a contenidos como 
movimiento y danza; lenguaje musical y comunicación, y música en el tiempo. 


La educación del cuerpo en la escolaridad secundaria 


La llamada educación física debe concebirse en estos años como una verdadera 
disciplina educativa que busque la adquisición de habilidades y capacidades en el 
contexto general del desarrollo de la persona. Los objetivos de esta área desarrollarán en 
alumnos y alumnas capacidades como: conocer y valorar su cuerpo y contribuir a 
mejorar cualidades físicas básicas y posibilidades de coordinación y control motor; 
conocer, valorar y practicar juegos y deportes habituales en su entorno; valorar y utilizar 
posibilidades expresivas y comunicativas del cuerpo como enriquecimiento personal; 
conocer, disfrutar y respetar el medio natural; participar en actividades físicas y 
deportivas estableciendo relaciones constructivas y equilibradas con los demás; 
planificar y realizar actividades adecuadas a sus necesidades y adoptar hábitos de 
alimentación, higiene y ejercicio físico que incidan positivamente sobre salud y calidad 
de vida. 

La actividad física forma parte de las actividades del medio natural, 
contextualizándolas y haciendo que sus contenidos sean socializadores. Los núcleos 
básicos giran en torno a: condición física; cualidades motrices; juegos y deportes; 
expresión corporal, y actividad física en el medio natural. 


Estrategias de enseñanza y aprendizaje: la acción instructiva 


El diseño de la actividad instructiva en secundaria, en su búsqueda del dominio de 
capacidades, habilidades y competencias, parte de principios constructivistas, de diálogo 
y convivencia; por otro lado, se asume que todo aprendizaje supone interiorización y 
reelaboración individual de significados sociales compartidos. El aprendizaje se produce 
cuando un conocimiento nuevo se integra en los esquemas de conocimiento previos y los 
modifica; pero esto sólo sucede cuando la relación entre conocimiento anterior y 
conocimiento nuevo es una relación significativa. Todo ello implica que el aprendizaje 
habrá de producirse en un desajuste óptimo entre competencias previas y retos nuevos; 
es decir, en un desajuste en el cual la tarea nueva resulte lo suficientemente difícil para 
estimular el interés y lo suficientemente fácil para que no resulte imposible. También 
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implica que las tareas no sean arbitrarias sino que tengan sentido para el alumnado, lo 
motive e interese. 

La propuesta curricular analizada afirma que el desarrollo de tareas instruccionales 
pasa por construir, de forma dialogada y bajo consenso del equipo docente, un proyecto 
curricular de centro que debe adaptar objetivos generales al contexto socioeconómico y 
cultural del centro y a las características del alumnado, así como a criterios 
metodológicos de carácter general y organización de optatividad, orientación escolar y 
adaptación y diversificación curricular del proceso de evaluación. En este proyecto 
educativo de centro, los estudiantes deben ser considerados los verdaderos protagonistas 
del proceso de enseñanza y aprendizaje (Román y Sánchez, 1980). 

La intervención instructiva se planifica a partir de un modelo teórico que recoge el 
constructivismo piagetiano, pero está muy abierto a las aportaciones socioculturales y 
cognitivas actuales, que incluyen conceptos como filosofía educativa, comprensividad, 
significatividad lógica y psicológica y relevancia social. La valoración del trabajo en 
grupo, tanto del profesorado como del alumnado, acentúa la idea de negociación y 
diálogo como filosofía que anima estas orientaciones curriculares. El resultado parece 
inclinarse por un modelo de educación orientada hacia la formación en valores 
democráticos, éticos y universalmente solidarios con el respeto hacia los individuos y su 
integración social. 

También señala un relevante papel protagónico de la intervención educativa del 
profesorado, que se concibe trabajando en equipos docentes que diseñan juntos y 
someten su trabajo a la reflexión y crítica constructiva de sus compañeros. El 
profesorado se considera un facilitador del aprendizaje, mediador entre la cultura y el 
desarrollo de éstos, el cual interviene seleccionando conocimientos y presentándolos 
ante el alumnado de forma interesante y significativa. 

Respecto de los recursos educativos o medios didácticos, el currículum andaluz 
señala que deben ponerse al servicio de intenciones educativas, convirtiéndose en 
instrumentos de mediación entre lo que profesores y profesoras deben enseñar y lo que 
los y las estudiantes finalmente aprenden. El currículum sugiere la utilización de todos 
los medios tecnológicos posibles, incorporando ámbitos del conocimiento modernos y 
eficaces como los medios de comunicación y ayudando a los estudiantes a ser reflexivos 
y críticos con la información que transmiten, enseñándoles a diferenciar contenidos 
ideológicos, información objetiva, propaganda, etc.; la diversidad de recursos debe 
adaptarse siempre a las intenciones, ya que éstos deben considerarse mediadores del 
proceso de enseñanza y aprendizaje y no objetivos en sí. 

La intervención educativa, es decir, la enseñanza, se considera forma de interacción 
social, cuya función es facilitar el aprendizaje y guiarlo hasta conseguir su 
autorregulación. El aprender a aprender se convierte en objetivo prioritario de la 
intervención en los procesos de enseñanza, que deben contribuir a que alumnos y 
alumnas se apropien de procedimientos habituales de regulación de la propia actividad 
de aprendizaje, para progresar en autonomía, competencias reales y conocimientos. Para 
que todo ello suceda, se debe cambiar el concepto de espacio, tiempo, actividades y 
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tareas, así como la concepción de alumnos y alumnas como modelo activo y 
constructivo. En este sentido, el aula se concibe como un espacio en el cual se ofrecen 
condiciones y pautas para realizar tareas que favorecen la interacción entre los y las 
escolares, se regula la actividad mediante la negociación y la superación de conflictos 
que surjan y se produce la restructuración cognitiva. 

Respecto de la evaluación, se señala que procesos de aprendizaje de alumnos y 
alumnas, proyectos curriculares de centro, ciclo y área, así como programaciones de aula 
se evaluarán de forma continua para contrastar, con objetividad, resultados con objetivos 
propuestos por el currículum. La evaluación sirve para orientar decisiones curriculares, 
definir problemas educativos, asumir proyectos y actuaciones concretas, generar 
dinámicas de formación permanente del profesorado y, en definitiva, regular el proceso 
de adaptación curricular. 

Los principios que orientan la evaluación desde el planteamiento curricular que 
estudiamos tienen un carácter procesual y continuo. La evaluación debe adecuarse a las 
características de cada comunidad escolar y de los participantes en cada proyecto 
educativo, adaptándose a necesidades e intereses de los protagonistas de cada contexto 
educativo y favoreciendo la participación en ella de todos los sectores de la comunidad 
educativa, atendiendo a la totalidad de los procesos de desarrollo y aprendizaje, no sólo a 
los cognitivos. 

Los criterios de evaluación deben funcionar como reguladores de la estrategia de 
enseñanza y aprendizaje puestos en juego, según necesidades o desajustes detectados a 
través de ellos, utilizándolos como indicadores de la evolución de los distintos niveles de 
objetivos establecidos en el proyecto educativo. A partir de la explicación de objetivos 
en el proyecto y de la evaluación de sus resultados se deben tomar decisiones, tanto las 
que afecten en propios proyectos y planes como las que influyan en las decisiones de 
promoción o permanencia de alumnos y alumnas en el mismo nivel educativo, que, en 
todo caso, debe ser una decisión excepcional y muy bien justificada. 


Más allá de la instrucción: función tutorial y orientadora 


Pero más allá de la acción instruccional, el currículum de la educación secundaria debe 
establecer la obligatoriedad de la tutoría y orientación de alumnos y alumnas, que deberá 
ser parte de la función docente. La tutoría se incluye como actividad integrada en el 
currículum y no debe ser algo yuxtapuesto a ésta o arbitraria. 

El diseño curricular de Andalucía (Decreto 106/92) señala que las funciones básicas 
de la tutoría deben ser: a) conocer aptitudes e intereses de alumnos y alumnas con objeto 
de orientarlos más eficazmente en su proceso de aprendizaje; b) contribuir a establecer 
relaciones fluidas entre escuela y familia, así como entre alumno y alumna y la 
institución escolar; c) coordinar la acción educativa de todos los profesores que trabajan 
con un mismo grupo de alumnos y alumnas, y d) coordinar el proceso de evaluación 
continua del alumnado y resolver sobre el mismo. Para lograr estos objetivos, cada grupo 
de estudiantes debe tener un profesor tutor asignado que trabajará siempre en contacto 
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con el resto de docentes que atiendan al grupo que él tutoriza, pero también con padres y 
madres y, muy especialmente, con cada uno de los y las estudiantes autorizados. 

La tutoría se aborda en dos niveles: grupo e individuo. La tutoría del grupo es propia 
de situaciones en las cuales sea necesario mejorar relaciones y convivencia del alumnado 
en clase, fomento de actitudes de cooperación, la tolerancia dentro del grupo, 
participación del grupo en el funcionamiento del aula y del centro mediante el sistema de 
elección y representación que debe recogerse en el reglamento de organización y 
funcionamiento del centro. En las sesiones de tutoría en grupo, la intervención debería 
centrarse en aspectos como conocimiento mutuo, relaciones interpersonales, técnicas de 
trabajo en grupo, técnicas y estrategias de trabajo intelectual, información y orientación 
profesional, entre otros. La tutoría individual tiene como objetivo detectar y conocer lo 
mejor posible dificultades y problemática personal que determinados alumnos y alumnas 
tienen y les impiden alcanzar un rendimiento satisfactorio en relación con sus 
capacidades. 

Finalmente, la orientación psicoeducativa debe ir más allá de la tutoría instruccional o 
afectiva. Un sistema integral de vigilancia sobre aspectos globales de desarrollo, 
aprendizaje y orientación a futuro, así como de análisis de todas las circunstancias que 
inciden en el equilibrio general del alumno y la alumna, se garantizan mediante el 
sistema de orientación escolar. La orientación se ejerce tanto a nivel individual, como de 
aula y de centro. En el aula, la responsabilidad corresponde al profesor o profesora tutor 
y en el centro —institutos de secundaria, en España—, donde se constituye, bajo la 
coordinación de los llamados orientadores escolares —licenciados en psicopedagogía—, 
equipo humano compuesto de docentes que se ocupan de la acción tutorial y orientadora. 
Así, el departamento de orientación escolar va algo más allá de la tradicional función de 
consejería, insertándose en la dinámica diaria de la vida en el centro y del plan 
educativo. 

La función orientadora que, como hemos dicho, se despliega desde el departamento 
de orientación educativa del centro focaliza tanto el apoyo a la acción instruccional y 
tutorial de los docentes como la atención personalizada de los estudiantes que requieren 
adaptaciones curriculares porque manifiestan necesidades educativas especiales. En los 
últimos años de la etapa, la acción orientadora no pierde de vista la función de 
orientación vocacional que siempre ha tenido. 


Estrategias de enseñanza en el bachillerato: la instrucción académica 


La formación intelectual de alumnos y alumnas sólo se logrará, en la etapa de educación 
obligatoria, si al estudio de las materias por parte de los y las estudiantes se añade un 
cuidadoso y bien planificado proceso de comunicación e interacción instructiva, no sólo 
entre profesor o profesora y alumnado, sino entre los y las alumnas entre sí. Son 
necesarias didácticas que estimulen la interacción verbal, discusión crítica y la atención 
a ideas previas. En este periodo formativo importa, quizá más que nunca, construir 
conceptos a partir de conocimientos previos; permitir que la información transmitida se 
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vincule con modelos mentales y teorías de dominio de los estudiantes, para tomar 
conciencia de las diferencias y semejanzas respecto de los formatos científicos en los 
cuales se les presentan los saberes, intentando que aprendan a rectificar errores y 
construir nuevos conceptos. 

Los procesos de enseñanza y aprendizaje deben partir de una idónea planificación de 
espacios, tareas y actividades, dejando tiempo para el estudio personal de cada estudiante 
que debe, definitivamente, hacer del estudio una actividad cotidiana. Fomentar lectura y 
escritura como procedimientos auxiliares para el desarrollo del conocimiento personal, 
hacer del aula un foro público de reconocimiento del trabajo del alumnado, además de 
un escenario de atención a la aportación bien fundamentada del profesor o profesora, 
como forma de unir la vieja tradición de las lecciones magistrales con la necesaria 
innovación, la cual exige participación del y la joven como potencial intelectual o 
científico. 

Nada más creativo que una disciplina científica abordada de forma incipiente pero 
entusiasta por un grupo de aprendices motivados. 

Aprender a aprender es uno de los grandes objetivos, pero también es un instrumento 
fundamental para que los y las jóvenes pongan a prueba sus esquemas cognitivos y 
logren construir nuevos conocimientos con autonomía y criterio crítico. Para ello, es 
necesario diseñar y supervisar no sólo el contenido verbal de las explicaciones — 
lecciones—, sino también el trabajo constructivo y crítico que alumnos y alumnas 
pueden hacer por sí mismos. 

Importante, asimismo, es el clima en las aulas, las relaciones interpersonales que se 
establezcan entre los y las estudiantes, tratando de que el diseño de tareas audaces 
incluya actividades indagatorias que den inicio a las metodologías investigadoras. 

Respecto de la evaluación, el diseño curricular de Andalucía recoge, en este sentido, 
que el aprendizaje en el bachillerato debe evaluarse a partir de una actitud investigadora 
y crítica. No sólo se evaluarán aprendizajes del alumnado, sino procesos de enseñanza, 
desarrollo del proyecto curricular, programación docente de cada disciplina, consecución 
de objetivos generales y de materias y, en general, la marcha formativa del alumnado. Se 
trata siempre de hacer una valoración del proceso, no sólo del producto. Una evaluación 
en el curso de los acontecimientos, aunque también de resultados individuales de los 
cuales se debe informar, adecuadamente, al propio alumno y alumna, a sus padres o 
tutores. 

Por otro lado, hay que valorar no sólo resultados cognitivos, sino procesos de 
desarrollo de la personalidad, atención a necesidades especiales, y revisión de la 
metodología. Todo ello requiere un compromiso educativo del profesorado con una parte 
de su actividad profesional, de la que no siempre ha sido consciente: la acción tutorial y 
orientadora, aún vigente en el bachillerato. 


Estructura e itinerarios de la formación profesional 


En España, la Ley de Formación Profesional y las Cualificaciones (LFPYC, 2002), 
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aprobada bajo el mandato del gobierno conservador, en su exposición de motivos 
afirma: 


en el panorama actual de globalización de los mercados y de continuo avance de la sociedad de la 
información, las estrategias para el empleo que postula la Unión Europea se orientan hacia la formación de 
una población activa, cualificada y apta para la movilidad. Para ello, se hace necesario la renovación 
permanente de las instituciones así como del marco normativo de formación profesional, de manera que 
permita garantizar la correspondencia entre las cualificaciones profesionales y las necesidades del mercado de 
trabajo [LrPYC, 2002, p. 1]. 


Aunque la LFPYC está en vigor, no ha sido desarrollado aún el cuerpo normativo que 
la convertirá en planes concretos de formación profesional en cada comunidad autónoma 
del Reino de España. Además, dado el cambio de gobierno acontecido en el año 2004, es 
probable que dicha norma general no llegue a instaurarse, aunque no se ha detenido, con 
ningún decreto, su implantación. 

Actualmente, la formación profesional básica se integra por el conjunto de 
conocimientos, habilidades, actitudes y destrezas comunes en una misma área 
profesional. Está pensada para proporcionar la base científico-tecnológica requerida para 
la actividad laboral y se cursa en el tronco interior de los cursos de secundaria 
obligatoria. En la LOGSE (1990) se especificaba que para el desarrollo de estos principios 
y contenidos se debía dar a los contenidos de secundaria un enfoque activo y una 
dimensión práctica, a fin de estimular en alumnos y alumnas el respeto al trabajo y el 
valor social y personal del mismo. La existencia de un área de conocimiento de 
tecnología, obligatoria para todos los alumnos y alumnas, como hemos visto, va 
enfocada, igualmente, a que todos sin excepción adquieran la base formativa que 
necesitarán si optan, posteriormente, por el circuito profesional completo. Por otro lado, 
la propia optatividad curricular de la secundaria está dirigida a abrir la información sobre 
actividades laborales a los escolares. Esta orientación de apertura hacia el mundo del 
trabajo obliga a los institutos de secundaria a disponer de recursos humanos, temporales, 
espaciales y tecnológicos que permitan un desarrollo curricular verdaderamente 
comprensivo y diverso, cuya orientación no sea sólo académica, sino también hacia el 
mundo laboral. 

La formación profesional específica está formada por un conjunto de ciclos 
formativos de grado medio y superior. La formación profesional de grado medio se 
cursa al finalizar la secundaria obligatoria y exige a los estudiantes disponer del título de 
graduado en educación secundaria, aunque también se puede acceder a estos estudios 
mediante una prueba específica, siempre que el aspirante demuestre tener capacidad de 
comprensión, razonamiento y síntesis, así como ciertas habilidades de cálculo y 
suficiente dominio del español. El título obtenido en este tramo educativo es el de 
técnico en la especialidad escogida y permite al o a la estudiante el acceso a ciertas 
modalidades de bachillerato, pero no a la formación profesional de grado superior. 

Para el acceso a la formación profesional especifica de grado superior se requiere el 
título de bachillerato, módulo de formación profesional previa a un título universitario. 
También se puede acceder mediante una prueba que garantice el nivel de formación que 
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el candidato requerirá —para lo que deberá tener cumplidos los 20 años de edad—. El 
título de técnico superior, que el aprendiz adquiere al finalizar estos estudios, le podría 
llevar, si así lo desea, a los estudios universitarios relacionados con su especialidad. La 
duración de los ciclos formativos es de un curso más un trimestre de formación en 
centros de trabajo, con una duración total mínima de 1 300 horas. El número de alumnos 
y alumnas que cursan formación profesional en Andalucía es de 78 000 estudiantes, 
frente a los 100 000 que cursan el bachillerato. Sin embargo, se debe tener en cuenta que 
parte del alumnado que ahora cursa bachillerato son candidatos a los ciclos de grado 
superior y, a partir de éstos, pueden volver a la universidad, si así lo desean. 


4. RESUMEN DEL CAPÍTULO VIII 


En este capitulo hemos presentado de forma general pero cualificada los estudios que 
la sociedad, mediante leyes y normativas, ha delineado para adolescentes y jóvenes: la 
llamada educación secundaria. Hemos realizado un desarrollo amplio y en detalle de la 
educación secundaria obligatoria y más brevemente de los estudios posobligatorios — 
bachilleratos y formación laboral y profesional—, para lo cual hemos utilizado los 
modelos de diseño curricular de la comunidad autónoma de Andalucía, desde la que 
escribimos. Los principios de comprensividad, atención a la diversidad y 
transversalidad, así como aspectos generales de diseños curriculares en relación con 
etapa, ciclo y programa de aula se han expuesto a fin de concretar, lo más posible, el 
sentido y los detalles de la instrucción secundaria como etapa de formación para la 
ciudadanía y la integración social del y la joven. Un análisis de los fundamentos 
cognitivos, afectivos y sociales, que debe servir de base para la educación en esta etapa, 
ha buscado presentar características psicoevolutivas y sociales de estos y estas 
estudiantes. No sabemos hasta qué punto el análisis del diseño curricular aquí elegido 
puede, o no, generalizarse, pero no hay duda de que sí es universal la preocupación 
social, política y administrativa por esta etapa de la instrucción pública, en sus dos 
vías: académica y profesionalizadora. 
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[X. APRENDER TODA LA VIDA: EL RETO DE 
LA ENSEÑANZA Y EL APRENDIZAJE 


La educación tiene que apuntar a un pleno desarrollo de la persona humana y a 
un refuerzo del respeto por los derechos del hombre y por las libertades 
fundamentales. Tiene que favorecer la comprensión, la tolerancia y la amistad 
entre todas las naciones y todos los grupos raciales o religiosos, así como el 
desarrollo de las actividades de Naciones Unidas para el mantenimiento de la 
paz. 

Declaración Universal de los Derechos del Hombre, artículo 26.2 


INTRODUCCIÓN 


Una de las obras del ya muy prestigioso profesor Claxton (1999/2001) tiene un título de 
difícil traducción, Wise up, cuyo significado aproximado sería Ascender en sabiduría. 
No se sabe por qué ha sido traducido al español eliminando ese ingrediente profundo 
incluido en su título original, que se refiere a la aspiración de llegar a ser sabio. Sin 
embargo, tiene un subtítulo que concreta mucho más lo que Claxton quiere decir: The 
Challenge of Lifelong Learning, literalmente, El reto de aprender a lo largo de la vida. 
Y es que si hay algún reto verdaderamente importante hoy, es saber cómo afrontar los 
cambios que se presentan a lo largo de nuestra biografía. La clave parece estar en 
aprender a aprender; ello significa visualizar el aprendizaje como preparación de fondo 
para enfrentarse a la vida mediante un aprendizaje continuo, estimulante y grato. 
Aprender a aprender, en la línea comprensiva y radical que presentaremos, es sobre todo 
conseguir un acercamiento tal del individuo a la cultura y los valores de su comunidad y 
de la comunidad universal, que permita a cada uno construir su propio universo 
cognitivo, afectivo y emocional, y dotarse de instrumentos para afrontar los retos de la 
vida. 

En este capítulo, vamos a reflexionar sobre líneas de la psicología de la ilustración 
que, siendo muy necesarias, no han sido incluidas en el estrecho margen de análisis de la 
educación formal. Trataremos de mostrar la importancia de la formación permanente en 
todas sus dimensiones, deteniéndonos en el análisis psicoeducativo que ello implica. 
Repasaremos algunos de los grandes retos de la formación continua y la necesidad de 
que la psicología de la instrucción esté allí donde educación y formación de las mentes 
la reclaman; es decir, a lo largo y ancho de la vida de personas y comunidades. Haremos 
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este repaso en los siguientes apartados: Aprender a vivir el cambio: el reto de la 
psicología de la enseñanza; Toda la vida un buen aprendiz: aprender a aprender; 
Instrucción no formal e informal: educación permanente; Ciencia, arte y cultura: 
asignaturas de la educación toda la vida; Educar para el desarrollo sostenible y el 
progreso social; Resumen del capítulo LX. 


1. APRENDER A VIVIR EL CAMBIO: EL RETO DE LA PSICOLOGÍA DE LA 
ENSEÑANZA 


Aludíamos al principio de este libro a la visión que dos grandes pensadores, Freud y 
Ortega y Gasset, expresaron en las primeras décadas del siglo XX sobre el ser humano y 
su contexto social, circunstancias externas y profundos cataclismos interiores. Decíamos 
allí que fue entonces signo de los tiempos el individualismo moral y el análisis de la 
profundidad del ser, a la vez que una mirada inquieta y desconfiada hacia los grandes 
agrupamientos y la violencia confusa de las masas. En los primeros años del siglo XXI, el 
torbellino del cambio ha dado al traste con los pequeños miedos e instalado en su lugar 
—tanto en sede individual como en el confuso ámbito de lo social y lo cultural— algo 
parecido al caos. 

Muchos autores (Held, 2000; Jáuregui, 2000; Habermas, 2001; Sennett, 2000) se 
refieren a la experiencia vital del ser humano en la actualidad con esta palabra, pero 
ninguno, o casi ninguno de ellos, es psicólogo o psicóloga. Me pregunto si la psicología 
tiene respuestas a los problemas que una sociedad tan compleja como la actual está 
demandando al ser humano; pero sobre todo me pregunto por qué no lo intentamos. 
Buscando pistas en este sentido, he revisado el interesante análisis hecho por el profesor 
Genovard (1995) sobre los cambios que caracterizan la psicología de fines del siglo XX y 
me sorprende la lejanía y, paradójicamente, posible confluencia entre el análisis de los 
pensadores sociales —+economistas, filósofos de la ciencia, políticos, sociólogos y 
antropólogos— y el metodológico y formal que hace Genovard. 

Sólo al profesor Genovard le he leído algo parecido al concepto de caos. Usa este 
término cuando, tratando de hacer una síntesis sobre unicidad o dispersión de la 
psicología como ciencia, encuentra en esa palabra una buena definición del momento de 
indefinición compleja; es decir, ausencia de definición no por falta de teorías ni de datos, 
sino por la complejidad que la abundancia de información añade a un campo que no 
consigue delimitar de forma universal su objeto de trabajo y sus grandes parámetros. 

Genovard (1995) considera que, en el pensamiento psicológico de la posmodernidad, 
las teorías son algo mucho más complejo —o más sencillo, depende de cómo se mire—, 
pero en todo caso diferentes a lo que han sido desde que esta ciencia tiene estatuto de tal; 
es decir, a lo largo del siglo concluido. Ahora la comprensión psicológica es mucho más 
amplia y rica y las teorías empiezan a ser mucho más importantes que los hechos; por 
otro lado, el lenguaje, con el cual se generan y exponen las teorías, es definitivamente 
más relacional que puramente científico. La psicología, cuando habla de áreas de trabajo, 


230 


utiliza distintos lenguajes, pero éstos no son, en muchas ocasiones, intercambiables. 
Citando a Friedman (1993), el profesor Genovard afirma: “La psicología debe tomar 
conciencia de que el impacto de los lenguajes multimedia son el vehículo de una 
producción que no por no científica afecta menos a la psicología en sectores 
irrenunciables” (Genovard, 1995, p. 23). 

No podemos estar más de acuerdo con la cita ni con lo que parece entender de ella el 
profesor Genovard: ¿qué se espera de la psicología después de la posmodernidad? 
Genovard afirma qué el futuro es: “caos, dinámica no lineal y autoorganización” (p. 24). 
Veamos que quiere decir con cada uno de estos elementos. 

El caos, viene a decirnos, expresa que el comportamiento dinámico de los sistemas 
psicológicos complejos es, muchas veces, muy difícil de entender. Por ejemplo, nos 
hacemos preguntas que afectan a distintos dominios, con independencia de que la 
tradición lo haya establecido así o no: ¿qué relación hay entre atención y aprendizaje? o 
¿entre pensamiento y aprendizaje? Con dinámica no lineal se refiere el profesor 
Genovard a la forma en que los sistemas cambian y se relacionan entre sí. El 
convencimiento de que no hay una dinámica causal lineal, sino en red, se abre paso. Un 
aspecto interesante de los sistemas no lineales es su tendencia a la convergencia en 
modelos típicos. Es lo que Tufillaro y otros (1992) denominan atractores; éstos, 
visualizados gráficamente, tendrían una trayectoria cuasiperiódica o, por el contrario, 
caer en un ciclo de oscilación caótica. Simplificando mucho y en términos de 
comportamiento, para Genovard esto significa que, dado que ningún sistema de medida 
está libre de error, incluso un sistema caótico puede predecir comportamientos 
específicos, a mediano y largo plazos. O, dicho de otra forma, puede demostrarse que el 
comportamiento caótico aparece incluso cuando las variables de un sistema están 
completamente determinadas o controladas. La continuidad lógica de este 
comportamiento caótico está en la autorregulación. Con autoorganización se quiere 
expresar el proceso de estabilización: en un sistema abierto, una estructura o modelo 
emerge. Cuando un sistema posee una cantidad de energía suficiente, se vuelve inestable 
y como resultado de esta inestabilidad se crea una situación original que da lugar a 
modelos de comportamiento dinámicos, a veces erráticos, pero siempre complejos 
(citando a Kauffman, 1993). Para Genovard, estos nuevos tipos de aproximaciones de la 
psicología representan la novedad y oportunidad de ir más allá del neopositivismo, 
planteando —de acuerdo con Green (1992)— que, sea como sea: “No hay nada como 
una fuerte base de lógica y epistemología para ayudar a distinguir, en psicología, entre lo 
que es importante y lo que no lo es; las actitudes convergentes o eclécticas en las 
aproximaciones a la psicología contemporánea serían más claras y metodológicamente 
menos acongojantes si los psicólogos simplemente tuvieran más cultura y un mejor 
apetito para consumir teoría” (Genovard, 1995, p. 26). 

¿Qué significa todo esto? En mi opinión, a partir de esta argumentación, el profesor 
Genovard (1995) propone que la respuesta posmoderna a la crisis de la psicología pasa 
por la elaboración de modelos teóricos que, sin pretender una dirección unívoca, asuman 
que no hay manera de salir victorioso de esta crisis, como no sea tratar de ser unificador 
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en la teoría, aunque esta unificación signifique el caos, el sistema dinámico y la 
autoorganización como elementos de un nuevo paradigma. Es decir, no hay manera de 
salir de esta crisis como no sea considerando que el objeto de la psicología es el ser 
humano en su contexto — interno y externo— y el contexto actual del ser humano es 
sobre todo cambiante, siendo que los factores del cambio también son muy complejos e 
interactúan entre sí en dinámicas no predecibles. 

El análisis de Genovard, algo hermenéutico porque está hecho desde la metodología y 
tiene fuertes repercusiones en la teoría, es bastante coincidente con el planteado por 
teóricos de las ciencias sociales como Habermas (2001), Jáuregui (2001), Morin (2001), 
Sennett (2000) y Gil Calvo (2001), entre otros. Particularmente interesante en este 
sentido es el que, con el impactante título La corrosión del carácter, hace Richard 
Sennett (2000), tratando de explicar las consecuencias de la globalización económica en 
los nuevos modos de ser y comportarse de los seres humanos sometidos a sus efectos 
negativos. Más optimista y también particularmente bien articulado resulta el último de 
los ensayos del profesor Gil Calvo (2001) que denomina Nacidos para cambiar y está a 
medio camino entre la sociología de las edades y una nueva visión sobre cómo afectan al 
individuo los grandes cambios acontecidos en los ecosistemas de convivencia y 
aprendizaje. Volveremos más tarde a esta interesante propuesta socio-psicoevolutiva 
para analizar el papel de la educación permanente. 

Ahora, para terminar con la reflexión de Genovard, vamos a recapitular lo que 
entendemos como su propuesta de una psicología para la posmodernidad. Propuesta que 
en términos paradigmáticos utiliza más la proposición que la metáfora. El autor propone 
tres. La primera es una alusión a los modelos teoréticos, entre los cuales destaca tres: de 
la no predictibilidad, del equilibrio entre estructuras operacionales y conceptuales, y el 
dialéctico o de arriba a abajo. La segunda se refiere a modelos explicativos. Él propone 
los siguientes: constructivista, social-cognitivo (especialmente para el análisis de las 
emociones, intentando así superar la dicotomía entre razón y afecto), totalmente social 
(que no contempla al individuo como objeto) y los computacionales. La tercera 
proposición de Genovard (1995) para una psicología de la posmodernidad es volver la 
mirada a los grandes temas que trataron los psicólogos europeos del primer tercio del 
siglo: estudio sobre la conciencia, que hicieron Piaget y Vygotski, tal como lo retoman 
Fireman y Kose (1990); renacimiento de las perspectivas epistemológicas monista y 
pluralistas, a la luz de las interesantes teorías del cambio, como la propuesta por Karl 
Buhler sobre funcionalidad del concepto de crisis (Maiers, 1990); y, finalmente, adoptar 
una perspectiva crítica en relación con la recuperación de los trabajos de Vygotski, que 
vaya más allá de la estereotipada lectura hecha del concepto de zona de desarrollo 
próximo, como propone Van der Veer (1990). 

Esta compleja reflexión metodológica con fuertes connotaciones teóricas, en la cual 
hemos seguido la sagaz disertación del profesor Genovard (1995), nos sirve para abrir un 
tema, el de la formación permanente, que intentaremos llevar hasta el análisis de lo que 
es importante y secundario para una psicología de la enseñanza. 

En el comienzo del siglo XXI lo importante es aprender a aprender, pero no en el 
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sentido meramente tecnológico, como parecen querer decir los voceros de la 
metacognición controlada, sino como lo propone Claxton (1999) de aprender a vivir, 
construyendo cada día la propia identidad personal y social, en un mundo en 
transformación; aumentar en sabiduría y asumir los profundos cambios, desde los 
cognitivos a los emocionales, para hacer frente a las transformaciones de la vida privada 
y de la vida pública y laboral. 


Aprender a vivir el cambio: nuevas biografías, nuevas identidades 


El primer obstáculo para aprender a aprender es la duda sobre lo que se debe aprender: 
¿cuáles son los contenidos y los procedimientos a dominar, en un mundo en cambio? Y 
estos cambios ¿cómo afectan al individuo que debe no sólo dominar el mundo social y 
natural en el cual vive, sino —lo que es más dificil — su propia identidad en cambio? 

Es verdaderamente interesante en este sentido el ensayo antes aludido del profesor Gil 
Calvo (2001). Parte este intrépido sociólogo y crítico social español de una comparación 
entre los presupuestos de la modernidad (en los que se le pedía al hombre formase en la 
juventud para desarrollar una biografía basada en la estabilidad de la adultez) y las 
confusas y desdibujadas demandas de la posmodernidad. El modelo de adaptación 
biográfica ha sido válido y valorado en los años centrales del siglo en países del ámbito 
europeo y en general occidental. Se trataba de aprender todo lo importante en la infancia 
y en la juventud, para dominar en la vida adulta al menos dos grandes instrumentos 
vitales: capacidad laboral y capacidad reproductora y mantenedora de la prole. Nada que 
ver con el panorama de comienzos del siglo XXI, con los efectos sociales de la 
globalización económica, la revolución telemática y su consecuente precariedad laboral e 
inestabilidad afectiva, por no hablar del impacto, sobre todo en el varón, de la revolución 
de género y la posible crisis que ello está provocando en el juego social de roles 
masculinos y femeninos. 

La prolongación de la vida, que estira las biografías como nunca, produce hitos de 
cambio que desconciertan: autonomía contradictoria de los jóvenes, quienes gozan de 
libertad sexual y escasa capacidad económica, lo cual prolonga la adolescencia; nueva 
libertad de la mujer y su incorporación a la vida laboral; discontinuidad laboral y en 
general ritmo acelerado de cambios a lo largo del ciclo vital, marcan importantes retos a 
la educación. La psicología de la instrucción, si de verdad quiere convertirse en un 
campo de conocimiento útil a la educación que personas y comunidades necesitan en 
estos momentos de cambio, debe ir mucho más allá de lo dado (en términos de Bruner, 
1997) y asumir el reto de aprender a aprender. Aprender no ya contenidos a representar, 
aunque también, sino aprender a aprender en términos de sabiduría a practicar: el wise 
up de Claxton (1999). Una sabiduría que incluya gestión de la propia vida, búsqueda de 
la felicidad, respeto al otro, y proyección social y moral de la propia existencia. Una 
lección muy difícil, que no se aprende sólo en los años de escolaridad obligatoria, porque 
sus contenidos están, siempre, naciendo. 

En el pluralismo vital, como lo llama Gil Calvo (2001), es necesario que la gente 
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aprenda a vivir en la crisis y a cambiar positivamente desde la inestabilidad. Gil Calvo lo 
ejemplifica: antes y después de un divorcio hay que sufrir las transformaciones que la 
ruptura del vínculo y la nueva vinculación —si la hubiere— producen tanto en la imagen 
propia como en la imagen social. Antes de cualquier relación sentimental estable de un 
joven o una joven, una serie de experiencias afectivas o eróticas comenzadas como 
proyecto han debido asumirse como episodio. Nada de ello debe interpretarse, 
necesariamente, en términos negativos; este pluralismo vital puede estar dotándonos de 
una flexibilidad psicológica necesaria para afrontar los retos del momento histórico que 
vivimos. Lo paradójico es que desde la psicología no tengamos mucho que decir sobre la 
potencialidad de aprendizaje de esta nueva flexibilidad de mente y corazón, para utilizar 
palabras clásicas. 

El cambio no tiene por qué coincidir con la destrucción o la corrosión del carácter, en 
términos de Sennett (2000); puede confluir simplemente con el establecimiento de una 
capacidad nueva para vivir en el agitado flujo y reflujo de la adaptación a las 
circunstancias laborales y domésticas, sin por ello pensar en la destrucción del objeto 
psicológico, tal y como lo conocemos. La doble columna vertebral de trabajo y amor, 
como constituyentes de la identidad —de la que en psicología habló Freud y en 
sociología Weber (Gil Calvo, 2001)—, deja de ser, de hecho, una base y un ideal para el 
cambio. Como afirmaba Genovard (1995) en su análisis metodológico, no hay más 
sustento que la dinámica de la vida descrita en sistemas que hablan diversos lenguajes y 
están condenados a entenderse a partir de ellos estableciendo un cierto orden en el caos. 
El caos describe la interrelación de elementos dentro del sistema y de los sistemas entre 
sí. Pero eso sólo es un problema cuando se piensa en términos lineales. Si pensamos en 
términos complejos y en causalidades circulares, no deberíamos asustarnos. Si las 
dinámicas vitales no hacen predecible el fenómeno, al menos sí permiten reconocerlo y 
describirlo siempre y cuando se utilicen modelos cognitivos y de procesamiento de la 
información adecuados. 

No todos los autores que analizan el cambio son tan positivos y optimistas como 
parece ser Gil Calvo; otros, como el recientemente fallecido sociólogo francés Bourdieu 
(1997), nos alertan acerca del riesgo de perder la capacidad de dominar la propia 
narrativa personal, el hilo conductor de la propia vida. Visiones pesimistas y optimistas 
son elegibles, dado que han muerto los paradigmas universalistas basados en factores 
únicos O lineales. 

Por otro lado, la sociedad-red de economía digital (Castells, 1997) puede arruinar la 
capacidad de conducir metódicamente la propia vida, salvo que se sepa diferenciar lo 
importante de lo secundario, en términos de la información necesaria y que se puede 
procesar adecuadamente para tomar decisiones oportunas. La globalización puede 
erosionar el carácter de la gente, como afirma tan pesimistamente Sennet (2000), 
impidiéndole o dificultándole conducirla adecuadamente, pero también puede ser un 
estímulo para ir eligiendo cómo diseñar el propio proyecto vital en un amplio margen de 
libertad. Para ello, lo que resulta imprescindible es saber qué es lo que se debe saber y 
qué ya no sirve y, por tanto, hay que olvidar o relegar al baúl de los recuerdos. Es por 
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ello que, en tiempos de la mundialización económica y de la revolución telemática, es 
más necesaria que nunca una formación básica sólida, a la par que flexible, y una 
predisposición indiscutible hacia la formación permanente. 

Todo ello se convierte en verdadero reto para la psicología de la instrucción, la cual 
no puede desligarse de lo que sucede en las aulas, en sus detalles más íntimos, como la 
construcción de modulación emocional (Ortega y otros, 2000); pero tampoco puede 
obviar las macrodimensiones políticas y económicas que se concretan en legislaciones y 
aplicabilidad de las mismas en currículos escolares, como hemos visto. Una psicología 
de la enseñanza que, teniendo en el aprendizaje y la enseñanza su núcleo, no olvide que 
hoy todo puede estar en un sistema-red (Castells, 2001), cuyos nodos no se controlan 
unidireccionalmente porque su naturaleza es más horizontal que vertical (Ortega, 2002). 

La sociedad-red (Castells, 1997, 2001) modifica los esquemas de referencia de todos, 
pero no tiene por qué dañar la estructura psicológica básica, ya que todos los artefactos y 
máquinas que componen las nuevas tecnologías, para que de verdad sean funcionales, 
requieren dominio y control de la mente humana. Ello exige que la mente humana se 
familiarice, sin miedo, con el control de dichas máquinas y artefactos, los cuales deben 
ponerse al servicio de intereses verdaderamente humanos; esto exige una escuela de 
calidad que oriente adecuadamente la construcción de la mente. Pero ya hemos visto 
cómo el cambiante mercado laboral obliga a reconsiderar el límite de la escuela, que ya 
no puede dar al individuo, en una sola edición, lo que necesita. Así pues, la necesidad de 
aprender se extiende inexcusablemente a lo largo de la vida. Una educación permanente 
que incluye, o debe incluir, la capacitación para estar siempre dispuesto a aprender, 
desde pequeños cambios tecnológicos hasta grandes perspectivas vitales. Todo ello 
obliga a que la enseñanza básica instruya para distinguir lo importante de lo secundario, 
lo tecnológico de lo sustantivo, sin infravalorar ninguno de ellos, aprendiendo a 
distinguir variables y relaciones entre variables, en un escenario que puede parecer 
caótico, pero que debemos aprender a verlo ordenado. 

La sociedad del siglo XXI es, o debe ser, una sociedad de educación continua, y ello 
significa que las personas se verán obligadas a aprender nuevas formas de 
comportamiento a lo largo de su vida; deberán aprender y desaprender lo aprendido, 
cambiar hábitos y habilidades para adaptarse a un mercado de trabajo que se mueve 
mucho más de lo que su preparación técnica puede afrontar. Ello al tiempo que la vida 
doméstica, que también cambia y mucho más aprisa de lo que se puede prever, plantea 
retos de estabilidad emocional, para la cual tampoco han tenido entrenamiento previo. 

El informe Dearing (citado por Gil Calvo, 2001) sobre enseñanza superior británica 
afirmaba que los centros académicos ya no pueden seguir dando una sola formación 
cerrada y definitiva, pues la vertiginosa reconversión tecnológica determina que los 
conocimientos necesarios para desempeñar un empleo cambien a mucha mayor 
velocidad que los planes de estudio. Este informe recomienda a los centros superiores 
del Reino Unido no ofrecer títulos acabados, sino formación flexible y abierta, 
enseñando a la gente a aprender a cambiar y despertando en ella la capacidad 
permanente de autogestionar un proceso de constante formación. En este importante 
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documento, realizado para el gobierno británico por una comisión de expertos, se afirma 
que si el sistema ha de formar gente capaz de autogestionar su propia formación, ello 
exigirá no sólo reforzar la obligatoriedad de los programas educativos, sino también 
favorecer el desarrollo de identidades flexibles capaces de aprender a autodesarrollarse 
por sí mismas. 

Actualmente, como hemos visto en capítulos anteriores, el sistema educativo formal 
se ve sometido a críticas y tensiones y ha resistido el cambio estructural acontecido en la 
estructura social y familiar. Familias que se diversifican en una pluralidad hasta ahora no 
conocida y que tiende a incrementarse: hogares monoparentales, de padre ausente y 
madre trabajadora; familias transformadas por los avatares biográficos de padres y 
madres cuyas propias biografías están sometidas a vaivenes impredecibles; fraternidades 
diversas que incluyen hermanos biológicos, sociales y culturales. Pluralidad familiar que 
choca con la anticuada y rígida estructura social de escuelas y centros de enseñanza que 
a veces miran con recelos, o análisis de patologías, la procedencia familiar tan 
heterogénea de sus escolares. 

Como afirma Gil Calvo (2001), si la familia tradicional intentaba otorgar a sus hijos 
una sólida identidad, un apellido y el mensaje implícito sobre qué se esperaba de cada 
quien en términos de mantenimiento de trayectorias vitales o de valores, la nueva familia 
debería, si quiere ser útil, enseñar el camino para comprender los cambios ajenos, y así 
enseñar a adaptarse y transformar el medio. Se trata de asumir que nuestra identidad es 
cambiante y educar al sujeto para construir identidades abiertas, libres, flexibles que 
puedan ser enriquecidas y no destruidas por los cambios. 

Evidentemente ello implica la necesidad de un ajuste entre los dos sistemas 
educativos, familiar y escolar, para que se complementen en un escenario distinto: el 
escenario del cambio. Como afirma Singly (1996 y 2000) cada familia construye la base 
de la identidad individual y social de cada criatura, les orienta hacia modelos específicos 
de reconstrucción de identidad y dominio sobre la vida propia, lo que les facilitará, o 
dificultará, la vida posterior. Para Gil Calvo (2001) la propuesta de una educación 
familiar estaría cerca de la imagen del modelo cinematográfico: enseñar a cada quien a 
dirigir la película de su vida. 

Todo ello es difícil de expresar en términos de exposición causal o de lógica 
positivista. La aprehensión de la propia biografía y su proyección a futuro se representa, 
lo afirma Gil Calvo (2001), como una película en la que el protagonista es uno mismo, 
coralmente acompañado por actores secundarios de distinto nivel de relevancia y en 
circunstancias vitales que son escenarios cambiantes. Una película que se debe aprender 
a vivir para que no sea de género negro ni de un atroz realismo italiano y, de ser posible, 
no resulte película de pistoleros del oeste norteamericano; una película que nadie quiere 
trágica ni demasiado cómica. Una comedia grata y divertida. Se trata de aprender cuál es 
el sentido histórico de la propia biografía, y ello es comprender cuál es el argumento de 
nuestra propia película y aprender a identificarnos amablemente con el papel que en ella 
desarrollamos. En este sentido, es interesante recordar lo afirmado en el capítulo v sobre 
la necesidad de volver al paradigma narrativo, para visualizar hasta qué punto se trata 
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también de encontrar nuevos modelos de representación y de cognición, nuevas formas 
de toma de conciencia. El modelo narrativo nos permite incluir lo conceptual y lo 
histórico en una buena síntesis, útil para el propio discurso vital. 

Pero todo ello plantea problemas teóricos de mayor calado de lo que ahora podemos 
abordar porque plantea problemas en órdenes de la vida que no se refieren sólo al 
aprendizaje y la enseñanza; pero no cabe duda de que este cuadro se corresponde más 
con los retos que la posmodernidad nos demanda que con lejanas definiciones 
psicológicas de la personalidad en términos de componentes, que olvidan que el ser 
humano vive y se desarrolla en el escenario de la vida real y bajo experiencias vitales, 
múltiples y variadas, que el contexto social, histórico y cultural le proporciona. De entre 
estas experiencias y aunque todas son importantes, dos parecen exigir una nueva visión 
de las cosas: las referidas a la formación para asumir la vida laboral, de la cual depende 
la subsistencia; y aquellas cuya relevancia estriba en la configuración y la formación 
para gestionar la vida emocional y de relación social, de las cuales claramente dependen 
muchas de las necesidades y deseos de felicidad inherentes al ser humano. 

En este sentido, el informe Dearing, antes citado en relación con Gil Calvo (2001), 
afirma que si la naturaleza de profesiones y trabajos va a cambiar de forma impredecible, 
es mejor enseñar de forma sólida cómo manejar los propios recursos y las propias 
capacidades. Algo así como disponer de una base para efectuar cambios necesarios; este 
supuesto también está bajo el wise up de Claxton (1999): si todo es impredecible, y lo 
único con lo que de verdad se cuenta es la capacidad de afrontar los cambios, es muy 
necesario aprender a comprender y utilizar las herramientas personales para afrontar 
dichos cambios, es decir, la propia sabiduría. La gente, desde la juventud a la vida 
adulta, debe aprender a gestionar su aprendizaje, sabiendo cómo diseñar su propio plan 
de formación continua, moviéndose no sólo entre maestros y expertos, sino también 
entre iguales e inferiores: todo es un gran escenario de aprendizaje formal, informal y no 
formal. 

Finalmente, desarrollar la capacidad de afrontar el cambio exterior exige incrementar 
la capacidad de asumir los propios cambios y multiplicar el pluralismo de la propia 
identidad, sin perder por ello la facultad de integrar las distintas facetas del sí mismo en 
un todo continuo, lo cual garantiza la conciencia de mismidad. En este sentido, 
volviendo a los modelos generales de aprendizaje y desarrollo tratados en los primeros 
capítulos de este libro, si el modelo moderno (Terrén, 1999) focalizó su atención en el 
esfuerzo formativo de los años de infancia y juventud, el modelo de la posmodernidad 
debería incluir la formación continua en todos los grandes dominios de la experiencia 
humana: del psicológico profundo —identidad y vida íntima— al cognitivo-conductual, 
esto es, el modelo aprendiz toda la vida. Es evidente que ello implica un pluralismo total, 
una visión no segmentada sino articulada con ejes básicos que no pueden tener otra 
naturaleza, en cuanto a aprendizaje se refiere, que la propia disposición para afrontar el 
cambio y la capacidad de aprender a aprender. Como decía Genovard (1995) respecto de 
las metodologías, un sistema abierto a las dinámicas complejas con apariencia de caos 
pero que debemos aprender a dominar: aprender un sistema de autogobierno. 
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2. TODA LA VIDA UN BUEN APRENDIZ: APRENDER A APRENDER 


Antes aludimos a la última y popular obra de Guy Claxton (1999) en la que nos muestra 
que aprender a aprender es algo más que un proceso metacognitivo, aunque la 
capacidad metacognitiva y su juego mental tengan una gran responsabilidad en el 
asunto. Aprender a aprender es, sobre todo, una actitud ante la vida, ante el mundo y 
ante uno mismo. Una actitud inteligente cuya base está en la habilidad con la cual 
manejemos nuestras propias herramientas para seguir aprendiendo. 

Aprender a aprender es saber que todo depende de la forma en que se afronten los 
problemas, pero no sólo problemas cognitivos sino, y muy especialmente, problemas 
reales de la experiencia cotidiana. Aprender a aprender, en alguna medida, es saber que 
disponemos de la capacidad de codificar los mensajes emitidos por informaciones 
formales, cosas, situaciones y, sobre todo, personas que nos rodean y aun estando lejos 
controlan ciertas claves que afectan nuestra vida laboral, social e íntima. 

Pero aprender a aprender una asignatura de la que nos examinamos cada día a lo largo 
de la vida se puede iniciar con una buena base, o con poco dominio de los instrumentos 
necesarios. Hacerlo de una u otra forma depende, en gran parte, de haber aprendido la 
lección principal, la que recibimos en los dos escenarios básicos: familia y escuela. 
Luego, se es un buen o un mal aprendiz para siempre, salvo que se rectifique. Para Guy 
Claxton (1999) disponer de esta buena base tiene mucho que ver con dominar ciertas 
dificultades inherentes al primer tramo de la vida del aprendiz: el tramo de la escolaridad 
obligatoria. 

Durante los años de la escolaridad obligatoria debemos aprender a dominar el miedo 
al cambio que todo aprendizaje supone, y lograr una elasticidad emocional ante 
problemas inherentes al propio proceso de aprendizaje, como el miedo al fracaso, a no 
ser suficientemente inteligente para aprender cosas nuevas y a pensar libremente. La 
tolerancia al fracaso, el dominio de los propios recursos mentales con los que nos 
enfrentamos a los distintos aprendizajes y la toma de conciencia sobre nuestra capacidad 
de penetrar en nuestro propio discurso mental pueden ofrecernos la flexibilidad y 
resistencia necesarias para convertir los problemas en retos y las dificultades en 
oportunidades de aprendizaje. Se trata, como quizá diría hoy Vygotski, de manejar de 
forma adecuada la propia caja de herramientas. Ello distingue al buen del mal aprendiz. 
Es buen aprendiz quien sabe cuáles son sus instrumentos y los cuida con esmero y 
entusiasmo. Es un mal aprendiz quien nunca sabe dónde está la caja de utensilios, 
tecnologías e información con la cual abordar los problemas. 

Todo lo anterior tiene que ver más con la toma de conciencia que con un concepto 
restringido de metacognición, que no estaba en la mente de Gardner (1987) cuando 
hablaba de inteligencias múltiples. Se trata de conocer cuáles herramientas son más 
útiles para enfrentarse a tareas nuevas, sabiendo que nada es constante, pero dominando 
el núcleo de toda actividad para visualizarla como un reto prometedor, no como un muro 
infranqueable. En este sentido, hay que distinguir entre saber y ser consciente de lo que 
se sabe, lo que se ignora y sobre todo cómo utilizar el conocimiento previo para 
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convertirlo en estrategias y oportunidades al servicio del nuevo aprendizaje. El buen 
aprendiz reconoce sus posibilidades, pero lo más importante es reconocer sus propios 
límites. El buen aprendiz tiene conciencia de a qué puede recurrir, de su propio bagaje 
anterior, y conoce, al menos en cierto nivel, los puntos débiles y fuertes de su propia 
capacidad de aprendizaje y cambio. 

Pero este complejo proceso no está encapsulado en la mente del aprendiz; es un 
proceso personal, a la vez distribuido en la cultura y sobre todo en las microculturas del 
aprendizaje. No todas las comunidades y las culturas tienen la misma visión y valoran al 
mismo nivel el aprendizaje como herramienta de cambio. La sociedad occidental, y 
sobre todo la clase media ilustrada, suele disponer de buenas ópticas para ver la 
importancia del aprendizaje. Desgraciadamente, cuanto más se necesita el aprendizaje, es 
decir, en clases populares y comunidades pobres, menos instrumentos sociales y 
psicológicos parecen estar disponibles para que las personas utilicen bien sus propios 
recursos. Las posibilidades de aprender que las personas visualizan en su entorno y el 
modo en que se relacionan con dichas posibilidades como aprendices dependen no sólo 
de su experiencia como aprendices escolares, sino también del valor que la cultura 
atribuye al aprendizaje como proceso básico de la vida. En este sentido, las comunidades 
hacen su propia lectura y otra vez hemos de afirmar que, desgraciadamente, las 
comunidades pobres están en peores condiciones para observar la virtualidad de que la 
formación básica estimule y sea plataforma para la formación de buenas mentes 
aprendices. De esta forma se cierra el endemoniado círculo de la pobreza que, colocando 
a los aprendices en pésimas condiciones de aprender y de aprender a aprender, sesga 
algunas de sus potencialidades. De ahí que para comprender el problema haya que 
analizar de forma conjunta y compleja no ya la mente del aprendiz, como venimos 
haciendo, sino las oportunidades que los contextos sociales y comunitarios ofrecen, o no, 
para que se dé el milagro de aprender a aprender. 

Aprender no es fácil, pero no sólo, o no fundamentalmente, por razones cognitivas; es 
difícil, sobre todo, porque el aprendizaje exige la presencia de la persona completa: 
estima personal; sentimientos que le provocan tareas, retos y aventuras que el 
aprendizaje implica y, muy especialmente, la interacción entre el discurso propio y el 
contexto cultural en el cual este discurso debe encajar. Para Claxton (1999) existe un 
componente de riesgo en el proceso de construir una identidad de aprendiz, que ya 
hemos visto imprescindible. Cuando los jóvenes aprendices superan el miedo a los 
riesgos, se instala en su personalidad una suerte de buen vínculo con la tarea de 
aprender, la cual proporciona seguridad y buena disposición para seguir aprendiendo. 
Dado que el proceso de aprendizaje implica un cambio, la persona debe estar dispuesta a 
saber que de toda experiencia instructiva saldrá modificada y, por tanto, con algo de más 
y algo de menos. Aceptar el riesgo, sin altanería ni prepotencia, resulta determinante en 
este complejo proceso. Debe ir aprendiendo que ello significa, a veces, un choque con el 
exterior que controla y evalúa los posibles resultados y ello implica nuevos retos y 
problemas. La tolerancia emocional a los cambios de identidad que proporciona el 
aprendizaje será para Claxton (1999) la primera de las tres erres con que caracteriza la 
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mente de un buen aprendiz: resilence (elasticidad), resourceful (ingenio) y reflexive 
(reflexión). 

La elasticidad mental o resilence (erróneamente traducida por resistencia, cuando es 
más justo interpretar dicha palabra como elasticidad o flexibilidad para dilatar o encoger 
cuando las circunstancias lo exigen) será un atributo básico de la mente del aprendiz. Se 
refiere Claxton no sólo a la flexibilidad cognitiva, sino sobre todo a la elasticidad 
emocional, que permite gestionar bien la frustración inherente a todo acto de 
aprendizaje. 

Lograda la flexibilidad cognitiva y emocional, el aprendiz necesita también dominar y 
saber que domina —toma de conciencia— recursos propios: saber qué hacer y qué no 
hacer en cada momento respecto del nuevo contenido; es resourceful—1ngenio—. 
Lenguaje, imaginación, creatividad y, en general, capacidad de manipular los propios 
instrumentos simbólicos será lo que enriquecerá el ingenio, lo que nos hará aumentar en 
la sabiduría que nos convierte en buenos aprendices. Ello permite categorizar, hacer 
analogías, inventar, crear, transferir habilidades e información de un contexto a otro; usar 
las herramientas adecuadas para cada una de las operaciones, sin riesgo de destruirlas ni 
destruirse. Ser inteligente es saber moverse adecuadamente en el propio taller de 
aprendizaje que puede ser la vida. 

Además está el lenguaje; pero el lenguaje no sólo es una herramienta directa que 
dirige y coordina la acción inteligente, ingeniosa. El lenguaje es sobre todo el 
instrumento del pensamiento; así pues, habrá que prestarle atención especial, si uno 
desea ser un buen aprendiz. Aprender a pensar será el paso decisivo para hacer del 
aprendizaje un proceso que nos acompañe toda la vida. Pensar, en el sentido estricto de 
hablar con nosotros mismos, es una herramienta muy útil para contarnos por dónde va la 
cosa; y de este cuento depende, en gran parte, mantener en buen estado el propio taller 
de aprendizaje. Porque de cómo cada uno se cuente este cuento dependen, en cierta 
medida, el autoconcepto y la autoestima que lo alimenta. Un autoconcepto que en su 
faceta de aprendiz es determinante para el éxito. También el lenguaje es imprescindible 
para negociar con los demás, en situaciones concretas, lo que más interesa pensar, decir 
y hacer y así ir siendo, como señalaba Gil Calvo (2001), dueños de nuestra propia 
biografía: directores y protagonistas de nuestra propia película. Pensar es ordenar la 
memoria y las destrezas cognitivas para elaborar buenas historias. Comprender el mundo 
es construir buenas versiones de lo que sucede, versiones que nos devuelvan los 
acontecimientos en términos comprensibles y nos despejen el camino a seguir. 

Así llegamos a la tercera erre que señala Claxton (1999) como elemento básico del 
equipo de herramientas del buen aprendiz: reflexive—reflexión—. Los buenos 
aprendices necesitan saberse en dominio de sus propias estrategias para la reflexión. Los 
buenos aprendices deben conocer bien sus mentes y sus fuerzas y debilidades, porque en 
el aprendizaje no es lo más importante adquirir, sino saber qué hacer con el nuevo 
conocimiento, cuál es la utilidad de la nueva información respecto a lo que ya sabíamos 
o, como afirma Bruner (1997), cómo ir un paso más allá. 

Pero esta forma sencilla de describir las tres grandes herramientas que debe dominar 


240 


el buen aprendiz no debería ocultarnos que vivimos en un mundo cuya tecnología nos 
coloca frente a objetos de conocimiento muy complejos que requieren habituarse al 
manejo de instrumentos muy sofisticados. Los objetos que debe dominar y controlar 
retan al aprendiz a un aprendizaje previo, el cual requiere un contacto experimental con 
tecnologías complicadas, que se presentan en formato muy amigable para quienes tienen 
la oportunidad de compartir con ellas la experiencia vital. Por ejemplo, niños y niñas 
occidentales que tienen acceso a sistemas informáticos en su propio hogar. Pero la era de 
la internet no significa nada para quienes viven sin energía eléctrica o en condiciones 
infrahumanas. Es cínico pensar en los mismos términos cuando las condiciones 
económicas y de desarrollo de la comunidad son tan dispares como las que separan a 
países ricos de pobres, o simplemente a ricos y pobres en todos los países. 

De nuevo debemos recordar que un mundo global que ha abierto la información a 
todos, no ha ofrecido a todos y todas las mismas oportunidades para manejar la 
información a la que podría tener acceso. Lo que para unos es común para otros puede 
ser un sueño inimaginable. La escuela primaria como espacio de aprendizaje de los 
rudimentos de la lengua escrita puede, como de hecho sucede, ser un lujo para países y 
lugares en los cuales hay que sacar a niños y niñas de la guerra, la explotación laboral, la 
prostitución o el tráfico más perverso. No valen, en este nivel, las comparaciones. La 
educación tiene obligaciones morales muy por encima de sofisticados procesos de 
aprendizaje. Obligaciones que, en el paradigma de complejidad e interactividad aquí 
defendido, no deben ser un elemento menor sino muy sustantivo. Los instrumentos 
deben estar disponibles, pero también las condiciones humanas para usarlos deben ser 
derechos susceptibles de ser ejercitados. Nadie puede ser flexible, ingenioso o reflexivo 
si no es alimentado, querido y respetado como se merece. El discurso de la enseñanza 
pasa por un nivel mínimo de condiciones de vida, afecto y seguridad social, sin las 
cuales los procesos de aprendizaje y enseñanza no deben ser considerados universales, 
porque no son homogéneos. 

El aprendizaje, en sus niveles más básicos, es decir en los primeros años de la 
escolaridad, supone la construcción de una dotación psicológica que depende de las 
condiciones del desarrollo de comunidades. Nada se aprende si no está antes en la 
cultura y no hay gente dispuesta a hacer de cada uno de nosotros un buen aprendiz. De la 
familia al jardín de infancia, de éste a la escuela primaria, de ésta a la secundaria y la 
universidad, y en general a la vida, los otros nos estimulan para aprender, si nos 
proporcionan afecto y seguridad necesarios para enfrentarnos a la complejidad del 
aprendizaje. Así pues, aprender a aprender, aprender a pensar y convertirse en un buen 
aprendiz depende, en gran parte, de lo que la comunidad esté dispuesta a invertir en los 
aprendices. Nada es del todo individual, lineal ni positivo. Todo está entremezclado y 
sus factores interactúan en una dinámica no por compleja e impredecible del todo caótica 
ni indescriptible. 


3. INSTRUCCIÓN NO FORMAL E INFORMAL: EDUCACIÓN PERMANENTE 
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Como hemos visto, la prolongación de la esperanza de vida, la complejidad de las 
actividades laborales y profesionales, el rápido incremento de la tecnología y los grandes 
cambios socioeconómicos han incrementado de forma extraordinaria la necesidad de que 
el ser humano extienda su formación más allá de la escolaridad. También hemos 
estudiado cómo todo proceso de perfeccionamiento humano incluye el aprendizaje de 
dominios y competencias nuevas y, en casi todas ellas, puede darse un cierto grado de 
intencionalidad de mejorar, lo que lo convierte en un proceso de enseñanza más o menos 
planificado. 

En la actualidad, enseñanza y aprendizaje, como elementos internos de cambios 
inducidos y necesarios para la integración social, hacen de la enseñanza un proceso 
permanente, articulado con el desarrollo y la crianza de manera informal, como en la 
educación familiar y, de manera formal, como en la escuela; pero que se prolonga, o 
puede prolongarse, aunque sea de manera no formal. Históricamente, la estabilidad 
institucional de la escuela la ha convertido en el mejor de los ejemplos de lo que 
conocemos como educación formal. Frente a ella, toda educación aparece más 
fragmentada, más ocasional, más imprecisa; por ello, ha logrado algún éxito la 
denominación de educación no formal para hablar de proyectos y programas de 
enseñanza especificamente diseñados para que las personas aprendan cosas concretas 
que están, en principio, excluidas del sistema educativo ordinario. 

Por otro lado, la escuela en cuanto institución social se hace compleja y extiende su 
actuación a edades de segunda juventud para muchas personas del contexto cultural 
occidental, y para un número nada pequeño se prolonga hasta la educación superior y 
universitaria, siempre en contextos culturales muy desarrollados y para un número 
relativamente restringido de personas. Pero por muy extenso que sea el sistema formal, 
la escuela nunca podrá enseñar al individuo y al grupo todo lo que necesita para 
adaptarse a un mundo en cambio permanente. Ello provoca que aumenten los agentes y 
los escenarios de enseñanza, lo que ha dado lugar a una concepción del sistema 
educativo como ámbito de aprendizaje y desarrollo humano que desborda los estrechos 
márgenes de la escuela formal —anfantil, primaria, secundaria y superior— y se extiende 
a actividades que, menos institucionalizadas, tienen en sí mismas todo lo necesario para 
ser consideradas procesos instruccionales. 

Medios de comunicación, instituciones religiosas, empresas, sindicatos, municipios, 
entidades científicas, sanitarias, de ocio, de atención social, turísticas, movimientos y 
partidos políticos, organizaciones internacionales de lucha contra la injusticia social y, 
en general, organizaciones no gubernamentales se han convertido en entidades 
consideradas idóneas y con frecuencia ejercen líneas de actuación instructivas. Es lo que 
se ha llamado educación no formal. Cada vez más existe una clara conciencia social y 
conceptos científico-técnicos necesarios, para poder decir que hay, como parte 
diversificada del sistema educativo, una enseñanza no formal que tiene cierta influencia 
en la sociedad y la cultura. 
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Breve historia de la educación no formal 


El interés por una educación no formal nace en los años sesenta y setenta ligado a la 
preocupación por la pobreza y a la necesidad de elevar el nivel de educación de las 
poblaciones más desfavorecidas en los países en vías de desarrollo. Alfabetización en las 
zonas rurales y recuperación de jóvenes escolares fracasados en zonas urbanas 
socialmente marginadas, serán los focos de atención. Programas de animación 
socioculturales y enseñanza de adultos son los proyectos más frecuentes. La educación 
no formal nace primero como suplemento y más tarde como complemento de la 
educación escolar (Vázquez, 1998). 

La necesidad de un diploma que avale la preparación laboral cuando los puestos de 
trabajo empiezan a escasear, como consecuencia tanto de la crisis económica como del 
progreso tecnológico y la necesidad de un cierto nivel de competencia, incluso para los 
de más bajo rango laboral, estimula la aparición de líneas de especialización 
promocionadas por agentes sociales —sindicatos, por ejemplo— y las propias empresas 
—departamentos de recursos humanos—. 

Las crisis económicas y las regulaciones laborales han ido acercando la variable 
empleo a la variable formación, lo que ha hecho aumentar la conciencia sobre la relación 
formación-empleo; sin embargo, no se ha ido mucho más lejos de ello, aunque es 
evidente una fuerte relación entre lo que se ha dado en llamar sociedad del conocimiento 
y la necesidad de mercados de trabajo muy especializado en un mundo global, en el cual 
el control sobre el empleo es una de las más determinantes líneas de actuación 
económica y política. 

Por otro lado, volviendo a la historia, el avance de la conciencia sobre derechos 
humanos, por lo menos en retórica social, ha estimulado la conciencia pública sobre la 
importancia de la instrucción como instrumento de desarrollo de las comunidades. Lo 
mismo puede decirse de la necesidad de luchar contra las epidemias y la mejora de las 
condiciones de salud, la cual ha estimulado una línea de intervención preventiva que ha 
visto en la sensibilización general de la población su vía de actuación. Esta 
sensibilización implica siempre un nivel de enseñanza. En realidad, los proyectos y 
programas de intervención social y comunitaria están basados en la necesidad de educar 
para prevenir, no sólo porque es mejor, sino también porque es más barato. Por ejemplo, 
la prevención de la violencia juvenil, mediante programas de intervención social, ahorra 
crímenes y dinero en cárceles y hospitales psiquiátricos. 

Sin embargo, sería ingenuo pensar que existe una fuerte conciencia colectiva sobre el 
valor de la enseñanza como factor decisivo de progreso, y ello seguramente por dos 
razones: la inversión en educación no formal nunca ha sido verdaderamente seria en el 
panorama político mundial; la propia educación no formal no tiene, al menos hasta el 
momento, la potencialidad de cambio del individuo con educación formal. Los 
programas de sensibilización destinados a cambios profundos en actitudes y 
competencias nunca han dado como resultado los objetivos propuestos; entre otras cosas, 
porque no se han controlado y financiado todas las variables que inciden en ellos. En 
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este sentido, es evidente que la escuela reglamentada para todos y todas es la medida 
más poderosa para luchar contra muchas de las plagas sociales que tienen en la 
ignorancia su origen. Así lo han entendido los grandes promotores de la solidaridad y la 
colaboración entre los pueblos: “La verdadera dimensión del problema de la educación 
se hace patente cuando repasamos las cifras relativas a la escolarización infantil. Ahora 
mismo, un 20% de los menores de entre seis y 11 años de todo el mundo —esto es, 125 
millones de niños y niñas— están sin escolarizar, mientras que otros 150 millones 
abandonan la escuela antes de haber adquirido una formación mínima” (Federico Mayor 
Zaragoza, 2000, p. 15). 

En síntesis, la educación no formal que nace ligada a la preocupación por la pobreza y 
la necesidad social de elevar el nivel de desarrollo de poblaciones desfavorecidas como 
enseñanza suplementaria —destinada a cubrir huecos que dejó el sistema formal— 
termina convirtiéndose en enseñanza complementaria de la formal. Ello no sólo no es 
malo, sino que ha contribuido a ir abriendo el concepto de sistema educativo hasta lograr 
tener una visión abierta e integrada del valor de la enseñanza para el progreso de 
comunidades y la solidaridad mundial. 

Un factor determinante, aunque no suficientemente desarrollado todavía, ha sido el 
progreso en la conciencia social sobre la importancia del cumplimiento de los derechos 
humanos. En este sentido, ha ido tomando cuerpo la idea de que un cierto nivel de 
instrucción es imprescindible para luchar contra epidemias (plagas como la malaria y el 
sida hacen pensar en el papel de la educación para prevenir la enfermedad mediante la 
instauración de hábitos higiénicos y saludables). 

Organismos internacionales fuertemente comprometidos con el progreso, 
especialmente los dedicados a proteger los derechos básicos (ONU, UNESCO, tribunales 
internacionales, etc.) impulsan la idea de la educación compensatoria; y aunque los 
efectos no hayan sido el cumplimiento total de expectativas de las cuales parten los 
programas y proyectos de educación no formal, han actuado con beneficios en campos 
sociales como los siguientes: alfabetización; integración sociocultural y laboral de 
inmigrantes; desarrollo económico y social de zonas rurales o muy segregadas; 
conservación y mejoramiento del patrimonio natural y cultural; innovación y desarrollo 
tecnológico aplicado a la agricultura, artesanía, etc.; lucha contra la violencia, el racismo 
y las actitudes xenófobas; salud de los pueblos y salud laboral, de prevención de 
epidemias a higiene en el trabajo; reequilibrio del empleo y atención a los problemas de 
desempleo, entre otros. 


Hacia una integración de todos los sistemas instructivos 


A pesar de lo dicho anteriormente, o además de ello, es cierto también que la educación 
no formal, como sistema paralelo, está perdiendo progresivamente su fuerte vinculación 
original con la lucha por mejorar las condiciones de vida de poblaciones en vías de 
desarrollo, y se está integrando cada vez más en un modelo general de sistema educativo 
que diluye fronteras entre lo formal, lo no formal y lo informal, aproximándose a un 
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concepto genérico de sistema educativo permanente, el cual en el fondo es bastante 
parecido a una especie de ampliación de la educación formal. Posiblemente sean ciertos 
ambos procesos y lo que ocurre es que por un lado se abre y se hace más flexible el 
concepto de sistema educativo y, por otro, la instrucción como proceso de toma de 
conciencia se visualiza, cada vez más, como instrumento necesario para el cambio de 
personas, colectividades y grupos. 

Así, cuando liberamos la instrucción no formal de su tradición en cuanto educación 
suplementaria y compensatoria, y le añadimos aportaciones psicológicas de carácter 
cognitivo que señalan la necesidad de aprender a aprender —como hemos visto antes—, 
obtenemos un concepto amplio, abierto y permanente del sistema educativo; y 
necesariamente esto nos lleva a observar que en este sistema inciden, además de factores 
psicológicos personales muy refinados, factores políticos, sociales y sobre todo 
económicos. Es lo que se ha venido denominando, por las políticas de la sociedad 
democrática, el Estado de bienestar, que tiene sus efectos más allá de lo puramente 
económico en la posición psicológica del sujeto ante la sociedad, sobre todo mediante el 
concepto de ciudadanía, como vimos en el primer capítulo de este libro. 

El Estado del bienestar activa un principio político de reparto de la riqueza que usa 
diversas vías para su ejercicio, tiene efectos benéficos en diversos órdenes de la vida, y 
evidentemente en el orden educativo. La educación como sistema educativo universal, 
abierto, amplio y flexible, al cual se podrían incorporar las personas en cualquier 
momento de su vida, es uno de los pilares de dicho modelo político, aunque también lo 
es la sanidad, asimismo como sistema general y abierto de salud y prevención de la 
enfermedad o la protección social o el derecho a la vivienda, etc. Vemos, por tanto, hasta 
qué punto las dimensiones económicas y políticas no están desligadas de las personales, 
psicológicas y morales. 

No obstante, dentro de este concepto amplio de sistema educativo universal, abierto y 
permanente, conviene establecer las correspondientes diferencias conceptuales entre 
enseñanza informal, enseñanza no formal y enseñanza formal. La primera es una vía 
totalmente abierta de acceso al posible cambio que puede no ser intencionado (la que 
acontece a través del efecto que en las mentes tienen los mensajes de los medios de 
comunicación), intencionado (la que pueden tener las campañas de propaganda 
comerciales, políticas, sindicales, etc.) y las muy intencionadas y dirigidas a provocar 
cambios profundos (la educación familiar basada en la experiencia y el afecto). 
Discriminadas y bien definidas, se trata sin embargo de tres grandes vías de instrucción 
que confluyen en ir dando respuesta al principio de aprendizaje para toda la vida del que 
hemos hablado anteriormente. Dicho modelo exige una visión científica de la educación 
en la confluencia interdisciplinar de muchos tipos de conocimiento, entre los cuales el 
psicológico no es más que uno entre pares, aunque su valor es muy relevante y no 
conviene diluirlo en discursos sociológicos o políticos, que tienen su propio valor. Al 
menos, por nuestra parte, intentamos no diluirlo sino comprenderlo. 
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Educación no formal formalizada 


Cuando se avanza en el abanico de proyectos y programas de educación no formal, ésta 
empieza a asemejarse a la educación formal o provoca el establecimiento de programas 
formales. Por ejemplo, el importante programa de alfabetización de adultos desarrollado 
en Andalucía en la década de los ochenta concluyó con la necesidad social de que se 
articularan sistemas formales para dar continuidad a la fase no formal de educación de 
adultos. Hoy éstos tienen una línea directa de educación escolar (educación secundaria 
obligatoria para adultos, bachillerato de adultos, prueba de acceso a la universidad de 
mayores de 25 años, etc.). Veamos otro ejemplo: en la década de los noventa de la 
centuria pasada se desarrollaron exitosos programas de atención educativa a la tercera 
edad. Hoy se está proponiendo que algunos de aquellos aprendices entren a las aulas 
universitarias formales. De hecho, casi todas las universidades españolas disponen de 
programas paralelos para la población adulta en los que se siguen cursos y estudios que 
permiten una vuelta al sistema formativo de personas que han concluido su ciclo laboral. 
Para no hablar de las llamadas universidades de verano, donde se escucha a eminentes 
profesores, pero también a populares personajes de la vida pública, en una especie de 
foro social abierto, lúdico y atractivo que extiende el conocimiento más variado entre 
todos aquellos que pueden permitirse dedicar sus vacaciones estivales al aprendizaje. 

Así pues, sistema formal y no formal tienden a converger, a complementarse además 
de suplementarse en un proceso complejo de retroalimentación de lo informal a lo 
formal y viceversa. Para mayor convergencia, la propia educación formal se enuncia, 
cada vez más, con objetivos tan abiertos en relación con la educación permanente y la 
optimización de la calidad de la vida, que diluye los límites formales entre una y otra. Y 
hace su aparición, en este movimiento convergente, la llamada educación informal. Por 
ejemplo, ante la observación de la enorme influencia educativa de los medios de 
comunicación —que en sí mismos serían educación informal— se piensa en programas 
específicos o estructurados de educación no formal radiofónica, televisiva, etc. Casi 
todas las televisiones públicas tienen su propio espacio o espacios de educación más o 
menos relacionados con la educación formal; espacios que con frecuencia forman parte 
económica y están programados o supervisados por las propias administraciones 
educativas. 

Por otro lado, es tal el valor de la instrucción como hito social, que las propias 
actividades de ocio como teatro, cine y televisión, que siempre contienen elementos de 
educación informal, pueden convertirse en ámbitos para la educación no formal e incluso 
incorporarse a la educación formal (videos, literatura, cine y teatro son recursos para la 
educación formal). Otra vez con una intencionalidad de ida y vuelta de lo no formal a lo 
formal: se programan acontecimientos y productos específicos para la escuela, a la vez 
que se atiende al valor de enseñar, al margen de lo académico. 

A partir de esta nueva situación, podemos afirmar que la educación no formal, 
además de suplir a la educación formal, la complementa, y para ello actúa donde hay 
interés de producir cambios inducidos, mediante la programación de actuaciones 
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sistemáticas y controladas de enseñanza y aprendizaje, tales como empresa (proyectos y 
programas de reconversión y reorganización de recursos humanos); sindicatos 
(proyectos y programas de formación permanente de trabajadores); ocio y tiempo libre 
(desde programas de animación cultural municipales a privados: hoteles, clubes 
deportivos, etc.); divulgación científica, artística y cultural (museos, fundaciones, aulas 
de cultura, etc.); desarrollo ciudadano (ligado a asociaciones de barrio, partidos políticos, 
etc.); formación de voluntarios (ligados a las ONGS, y asociaciones sociales de todo tipo), 
y medios de comunicación de masas (páginas culturales y educativas, programas de 
radio y televisión, etc.), entre otros. 

El progresivo avance de los proyectos y programas no formales, unido al nuevo 
concepto de educación informal, está dando como resultado un modelo de educación 
permanente que, sin disolver las fronteras de educación formal, informal y no formal, 
permite una perspectiva ecológica y sistémica de la instrucción. El mundo es un nicho 
educativo que siempre actúa, cuando las condiciones lo permiten, sobre el individuo y 
los grupos. Que el mundo no se destruya dependerá del nivel de conciencia colectiva 
sobre él, algo no posible sino a través de la educación permanente referida a la 
conservación del medio ambiente. Que aumentemos en justicia y equidad depende, en 
gran parte, de que se profundice en la construcción de una conciencia ciudadana sobre el 
valor de la democracia y la defensa de los derechos humanos. 

Son campos de actuación de la educación no formal al servicio del desarrollo la 
solidaridad y el equilibrio social desde la alfabetización; desarrollo económico de 
poblaciones rurales; integración cultural de inmigrantes; integración laboral de grupos 
marginales; desarrollo social de poblaciones segregadas; innovación y desarrollo 
tecnológico; conservación y mejora del patrimonio natural; innovación y mejora del 
patrimonio cultural; lucha contra las epidemias y programas de salud básica; prevención 
de la drogadicción; prevención de violencia, racismo y xenofobia; lucha contra la 
violencia doméstica, contra la explotación laboral de niños; reequilibrio laboral y 
programas generales de empleo y promoción de la cultura y el arte, entre muchos más. 

Entre todos los mencionados, hemos elegido tres para hacer una reflexión sobre 
proyectos y programas no formales con vocación e intencionalidad profunda de producir 
cambios y completar así nuestra incursión en los sistemas y principios de enseñanza no 
formal: divulgación científica del arte y la cultura; educación ambiental para el 
desarrollo sostenible, y educación para el progreso en el ejercicio de los derechos 
humanos. 


4. CIENCIA, ARTE Y CULTURA: ASIGNATURAS DE LA EDUCACIÓN TODA 
LA VIDA 


La aproximación a la cultura que se realiza en la escuela, con ser el más importante 
recurso socializador, es sólo una faceta del fenómeno. Hay muchos más lados en ese 
complejo prisma que es la cultura con mayúsculas. No se trata sólo del conocimiento y 
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la información destilada por la experiencia, el acceso a la cultura como creación, que no 
puede limitarse a los años escolares, sino también requiere aprender a disfrutar de la 
belleza, el arte y el buen gusto, y esto, igualmente, es una tarea para toda la vida. El 
ciudadano y la ciudadana, a lo largo de la vida, tienen el derecho de disfrutar de los 
bienes que la sociedad produce. 

Arte, ciencia y cultura son bienes colectivos que se crean para ser conocidos, 
contemplados, oídos, vistos y disfrutados. A su vez, una sociedad que muestra y dialoga 
su producción cultural es una sociedad que produce actores del arte, la ciencia y la 
cultura, y produce nuevas formas de arte y cultura, además de las ya incorporadas en 
formatos de conocimiento escolar. 

Una psicología de la instrucción para el siglo XXI no puede ignorar que la creación de 
espacios culturales pasa por la interacción entre creadores y espectadores, binomio 
creador-apreciador (Rivas, 1995) del arte que da a la creación el sentido cultural e 
histórico que tiene. Para ello, se requiere un grado de formación que permita el diálogo 
entre unos y otros, y para que esto suceda, la educación permanente debe, como uno de 
sus grandes objetivos, poner a disposición todos los productos creados por el arte. 

En el manual sobre Nuevas perspectivas de la psicología de la instrucción, 
coordinado por Genovard, Beltrán y Rivas (1995), se incluyen, entre otros, dos 
afortunados capítulos: “Elementos de psicología de la instrucción para la educación 
científica no formal: los centros de la ciencia y la tecnología”, a cargo del profesor 
Rivas, y “Descripción de algunos conceptos básicos para el diseño de unas lecciones 
preliminares en psicología de la educación artística y plástica”, a cargo del profesor 
Genovard. Al margen del valor de ambos textos, de calidad indiscutible, lo más 
importante en mi opinión es precisamente que con ello se abre una puerta al campo de la 
psicología de la instrucción no formal y artística, que estaba verdaderamente 
abandonado por el mundo académico hispano. 

El profesor Rivas se aproxima a la divulgación científica luego de sintetizar la 
trayectoria del museísmo, hasta llegar a los nuevos conceptos de ciudades y centros de la 
ciencia y la tecnología (CCT), de uno de los cuales él ha sido director científico. Se parte 
aquí de explicar que se debe ir más allá de la mera literacy; es decir, de la alfabetización 
o dominio de los instrumentos básicos de la lengua, para convertir al ciudadano y la 
ciudadana en un ser verdaderamente alfabetizado o dominador de los lenguajes de la 
sociedad avanzada en que vivimos. Hoy no se es una persona verdaderamente civilizada 
s1 no se dominan ciertos elementos de la ciencia. 

Ciertamente la principal responsabilidad, en este sentido, recae en la escuela, pero el 
bagaje básico de dominio de la ciencia que proporciona la escuela no es suficiente para 
la mayoría de los ciudadanos. La generalización del conocimiento científico ya es parte 
del consumo diario, un consumo organizado, casi de forma espontánea, por agentes 
sociales muchas veces muy poco familiarizados con el proceso instructivo. De ahí que el 
profesor Rivas en este trabajo teórico proponga una psicología de la instrucción 
científica no formal, lo que quizá para algunos sea ir demasiado lejos. Lo cierto es que la 
necesidad de formación científica al nivel de consumidor, o lo que Rivas denomina 
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alfabetización científica funcional, es ya un hecho incontrovertible. 

En este sentido, el autor plantea qué contenidos y con qué procedimientos desplegar 
este campo disciplinar. Los contenidos no pueden limitarse. El ciudadano está 
interesado, o puede estarlo, en la producción científica en general. Nunca como en los 
últimos años procesos y descubrimientos científicos han ocupado páginas centrales de 
prestigiosos diarios de todos los países desarrollados: desde la física teórica a la 
arqueología y la genética; nunca hubiéramos imaginado el interés popular por los 
descubrimientos de Atapuerca. Lo que sí importa, y mucho, son los procedimientos. La 
ciencia es un conocimiento muy difícil de transmitir porque tras cualquiera de sus 
conceptos existe una gran complejidad, difícil de enunciar en lenguaje coloquial. Se 
impone pues la divulgación. 

La edición de conocimiento científico mediante soportes comunicativos amenos, 
atractivos, sencillos y estimulantes es un complejo proceso comunicativo que termina 
felizmente en la transmisión de contenidos interesantes: es la divulgación científica. En 
este sentido, además de la prensa escrita —muchos de los mejores diarios disponen de 
páginas fijas de ciencia—, están los soportes audiovisuales, especialmente radio y 
televisión. Cadenas de televisión se especializan en divulgación científica de todos los 
ámbitos: desde la física y la biología hasta la medicina y la ingeniería. 

Finalmente, no olvidemos el instrumento divulgador y comunicador por excelencia: la 
red informática de comunicación global, internet, en cuyas páginas y sitios se puede 
encontrar ya casi todo y en casi todos los formatos literarios disponibles: desde la 
imagen hasta el texto complejo, pasando por distintos niveles de expresión. La red, y sus 
negocios especializados, está provocando replantear, por parte de agencias y creadores 
de ciencia, el uso público del conocimiento. En este sentido, es relevante la noticia de la 
decisión, adoptada recientemente por el Instituto Tecnológico de Massachusetts, de 
colgar en la red de forma gratuita sus más recientes descubrimientos. 

Soportes tradicionales en la divulgación científica que merecen no olvidarse son los 
espacios físicos en los que se muestran, de forma cada vez más atractiva, los distintos 
avances científicos: ciudades o centros de ciencia y tecnología; museos y exposiciones 
temporales; ferias temporales de ciencia y tecnología. Estos soportes espaciales son 
escenarios costosos, que pueden permitirse países muy desarrollados, pero también es 
cierto que tienen más beneficios que los educativos. Exposiciones universales, museos y 
exposiciones monográficas movilizan la industria y el comercio, el turismo y el ocio, lo 
cual los convierte en estímulos para el desarrollo no sólo de conocimientos científicos de 
ciudadanos y ciudadanas, sino del progreso de las comunidades. 

Menos costoso, y de gran valor, es la divulgación científica de soporte tradicional: el 
libro y el artículo periodístico de ensayo. En ellos, especialistas, investigadores y 
expertos proponen a la opinión pública nuevas ideas, nuevos retos, ofreciendo un 
discurso que podríamos decir se produce en una zona de desarrollo próximo global. El 
acceso a los medios de comunicación de calidad y la lucha contra la televisión basura, el 
periodismo amarillo, el cine violento y de baja calidad, es una forma de penetrar en la 
mente ciudadana, estimulándola a ir más allá de una comercialización ciega y un 


249 


consumo que nos degrada como ciudadanos. En este sentido son importantes los 
suplementos de ciencia y cultura de periódicos honestos, programas de televisión que 
estimulan al televidente a reflexionar, a la lectura y a la crítica social. 

Todo ello debe incluirse en lo que hoy los partidos políticos, en cuanto articuladores 
de la acción social, deberían plantear como políticas de educación, desarrollo y cultura. 
Unas políticas que vayan más allá de la atención al sistema educativo formal —con ser 
éste de importancia vital— y penetren, con sus acciones, en el cumplimiento de derechos 
ciudadanos que inciden más o menos directamente en la construcción de una verdadera 
conciencia cívica. 


5. EDUCAR PARA EL DESARROLLO SOSTENIBLE Y EL PROGRESO SOCIAL 


El deterioro que sufre el medio ambiente es patente y su solución no parece 
vislumbrarse a pesar de las intenciones manifestadas repetidamente en foros científicos y 
políticos. El desarrollo sostenible, es decir, el estímulo al progreso económico y social 
sin que ello implique destruir las condiciones naturales, se ha destacado como la única 
vía posible de progreso equilibrado. Ante tal situación cabe preguntarse cómo y a qué 
nivel debe intervenirse para frenar la degradación y buscar el desarrollo sostenible. La 
respuesta no es fácil, ya que no depende de un solo factor, sino de una complicada 
interrelación de varios. 

Las grandes tasas de crecimiento demográfico, especialmente en los países 
subdesarrollados y en vías de desarrollo, producen ineludiblemente sobreexplotación de 
recursos, disminución de biodiversidad, al tiempo que propician un crecimiento 
económico sustentado en la demanda del consumo. Para atender esta demanda se 
producen cambios tecnológicos que, con frecuencia, causan contaminación. El sistema 
económico se basa en producir más cantidad al menor costo posible, por lo que es 
necesario fomentar el consumo, lo cual produce una generación cada vez mayor de 
residuos que no encuentran cabida en la naturaleza. Pero, como hemos dicho, la 
degradación del ambiente se produce de manera desigual a nivel planetario, acentuando 
las diferencias entre habitantes del mundo desarrollado y los del no desarrollado, entre 
ricos y pobres, agudizando problemas de marginación, desarraigo y pobreza, y 
potenciando movimientos migratorios que, a su vez, modifican la situación social en los 
países receptores. 

En los años setenta se empezó a tomar conciencia por primera vez de estos problemas 
y en 1972 se convocó la Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Medio Humano, 
celebrada en Estocolmo. Esta conferencia culminó en una declaración clarividente a la 
hora de detectar los futuros problemas ambientales y que, sin embargo, pecó de excesiva 
confianza en la ciencia y la tecnología para resolverlos. Efectivamente, en 1987 el 
Informe Brutland “Nuestro futuro común”, publicado por la Comisión Mundial del 
Medio Ambiente y el Desarrollo de Naciones Unidas, manifestó que no sólo no se 
habían alcanzado los objetivos propuestos en la Conferencia de Estocolmo, sino que la 
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situación había empeorado. En este informe se introdujo además por primera vez un 
concepto que ha pasado a convertirse en eje central del movimiento a favor del medio y 
el desarrollo: el desarrollo sostenible. Según el propio informe, “el desarrollo sostenible 
es aquel que satisface las necesidades del presente sin limitar el potencial para satisfacer 
las necesidades de las generaciones futuras” (García Gómez y Sanz, 1997, p. 144). 

Bajo el nuevo impulso y la energía renovada proporcionadas por este reto, en 1992 se 
celebró en Rio de Janeiro la Conferencia de Naciones Unidas sobre el Medio Ambiente y 
el Desarrollo. El objetivo global de la misma consistía en establecer una alianza mundial 
nueva y equitativa mediante la creación de nuevos niveles de cooperación entre estados, 
sectores clave de las sociedades y personas. La Declaración de Rio recogió 27 principios 
con los que se intenta establecer un acuerdo político de desarrollo racional de los 
recursos naturales para su conservación y en casi todos ellos se insiste en el desarrollo 
sostenible. 

Cabe destacar, para el tema que estamos tratando —referencias a los aspectos 
educativos—, el principio número 10, que establece el derecho de las personas a 
participar en los procesos de adopción de decisiones en los siguientes términos: 


El mejor modo de tratar las cuestiones ambientales es con la participación de todos los ciudadanos 
interesados, en el nivel que corresponda. En el plano nacional, toda persona debe tener acceso adecuado a la 
información sobre el medio ambiente del que dispongan las autoridades públicas, incluida la información 
sobre los materiales y las actividades que ofrecen peligro en sus comunidades, así como la oportunidad de 
participar en los procesos de adopción de decisiones. Los estados deberán facilitar y fomentar la 
sensibilización y la participación del público poniendo la información a disposición de todos [García Gómez y 
Sanz, 1997, p. 145]. 


La educación ambiental adquiere de esta forma una importancia determinante como 
instrumento esencial para promover la participación del ciudadano en el desarrollo 
sostenible. Tanto la educación formal como la no formal se consideran indispensables en 
cuanto a modificar actitudes y capacitar para evaluar y abordar problemas del desarrollo 
sostenible. En este sentido, el mismo documento indica más adelante: “La educación es 
igualmente fundamental para adquirir conciencia, valores y actitudes, técnicas y 
comportamientos ecológicos y éticos en consonancia con el desarrollo sostenible y que 
favorezcan la participación pública efectiva en el proceso de adopción de decisiones” 
(García Gómez y Sanz, 1997, p. 145). 

También aborda la necesidad de aumentar la conciencia del público aceptando la 
escasa conciencia social que existe respecto de la relevancia, en toda actividad humana, 
del medio ambiente, ya que una sociedad concientizada por la conservación del medio 
puede exigir de sus políticos actuaciones que prioricen las inversiones para mejoras 
ambientales. 

Queda clara pues la importancia de la educación ambiental, por lo que conviene 
clarificar este concepto. Para ello, recurrimos a la definición elaborada por la Comisión 
de Educación de la UICN (Unión Internacional para la Conservación de la Naturaleza), 
durante la reunión internacional sobre educación ambiental en los planes de estudios 
escolares celebrada en París, en 1970, bajo los auspicios de la UNESCO: 
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La educación ambiental es el proceso que consiste en reconocer valores y aclarar conceptos con objeto de 
fomentar aptitudes y actitudes necesarias para comprender y apreciar las interrelaciones entre el hombre, su 
cultura y el medio biofísico. La Educación Ambiental entraña también la práctica en la toma de decisiones y 
en la propia elaboración de un conjunto de comportamientos con respecto a las cuestiones relacionadas con la 
calidad del medio ambiente [tomado de García Gómez y Sanz, 1997, p. 149]. 


Esta definición conjuga varios aspectos destacables. La enseñanza de valores supone 
una nueva ética, una llamada a una nueva forma de analizar la realidad de manera más 
global, una revisión más firme de la postura del ser humano en relación con su entorno. 
También se recoge otro aspecto importante: acción. Entender que somos parte integrante 
del medio y que toda nuestra actividad diaria tiene una incidencia directa en las 
relaciones persona-medio ha de llevarnos a adquirir, y definir, una postura más 
responsable al respecto. Postura que pasa inexcusablemente por el plano de la actividad 
del sujeto, tanto en su responsabilidad personal como en sus aspectos compartidos o de 
ciudadanía. 

El medio ambiente, como objeto de estudio y de enseñanza, requiere un análisis 
complejo debido tanto a la complejidad de su propia naturaleza y contenido, como en 
relación con objetivos relevantes. Educación ambiental supone no sólo la transmisión de 
conceptos, problemas y códigos de comportamiento, sino también enseñar una nueva 
manera de ver el mundo bajo una mirada global, integradora e interdisciplinaria. Para 
ello, es preciso realizar una labor educativa de forma continua y permanente, 
comenzando por el preescolar y continuando a través de todas las fases de la enseñanza 
formal y no formal para proporcionar a todas las personas la posibilidad de adquirir 
conocimientos, sentido de los valores, actitudes, interés activo y aptitudes necesarias 
para proteger y mejorar el medio ambiente. 


Los derechos humanos como meta final 


En 1948, a tres años del final de la segunda Guerra Mundial y por tanto antes de 
iniciarse lo que se conocerá como Guerra Fría —que dividirá ideológica y culturalmente 
al mundo en dos grandes bloques, ignorando la situación de países y pueblos no 
alineados— Piaget escribe para la colección Les Droits de l'esprit un texto breve pero 
imprescindible: El derecho a la educación en el mundo actual (Piaget, 1948). Allí debió 
glosar y llenar de significado psicológico y educativo el artículo 26 de la Declaración 
Universal de los Derechos del Hombre, proclamada ese mismo año. Esta obra, 
completada con otro breve texto, el que hace en 1971 por encargo de la Comisión 
Internacional de la UNESCO para el Desarrollo de la Educación, nos dará una visión 
panorámica de lo que se consideraban exigencias educativas para el progreso de la 
humanidad en los años centrales y modernos del siglo. 

Para Piaget: “Hablar del derecho a la educación es ante todo constatar el papel 
indispensable de los factores sociales en la formación del individuo” (Piaget, 1948, p. 
11). Y más adelante nos explica qué entender por derecho a la educación: “Que todo ser 
humano tiene derecho a estar situado durante su formación en un ambiente escolar tal 
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que consiga elaborar hasta el fondo los instrumentos indispensables de adaptación que 
constituyen las operaciones de lógica” (Piaget, 1948, p. 15). 

Pero inmediatamente reconoce que no hace falta ser demasiado perspicaz para darse 
cuenta de que: “Incluso entre los adultos normales, representativos del más honesto 
término medio de la humanidad, las personalidades realmente lógicas y dueñas de su 
razón son tan raras como los hombres verdaderamente morales, que actúan según sus 
capacidades de acuerdo con su conciencia” (Piaget, 1948, p. 15). 

Ello le lleva a desplazar la razón hacia la moral, asegurando: “El derecho a la 
educación moral supone, al igual que el derecho a la formación de la razón, un derecho a 
construir realmente o al menos a participar en la elaboración de la disciplina que obligará 
a los mismos que han participado en su elaboración. Así pues, en la educación moral se 
plantea el problema del autogobierno, paralelo al de la autoformación” (Piaget, 1948, p. 
16). 

Y concluye: “En todo caso, conviene subrayar de entrada que el derecho a la 
educación intelectual y moral implica algo más que un derecho a adquirir unos 
conocimientos o a escuchar, y algo más que la obligación de obedecer: se trata de un 
derecho a forjar algunos instrumentos espirituales extremadamente valiosos y cuya 
construcción reclama un ambiente social específico no constituido únicamente de 
sumisión” (Piaget, 1948, p. 16). 

En definitiva, para Piaget hablar del derecho a la educación era ir más allá de la 
instrucción escolar y afirmar que el individuo no podría adquirir sus estructuras mentales 
más esenciales sin una aportación exterior que proporcione el necesario contexto 
sociocultural que permita la formación en todos los niveles y en todas las edades. Todo 
ello porque la educación, para Piaget, constituye una ineludible condición para el 
desarrollo de individuos y comunidades. 

Cuarenta años más tarde y después de un proceso de cambio social en el ámbito 
mundial, que hemos tratado de poner en claro a lo largo de los capítulos de este libro, los 
organismos internacionales, particularmente la propia UNESCO, siguen proclamando en 
sus discursos oficiales la necesidad de asociar la educación, en todos sus niveles, con el 
verdadero progreso de pueblos y personas. Ahora está aún más claro que no hay otro 
camino para procurar no sólo el desarrollo personal y social, sino incluso el 
mantenimiento del planeta Tierra en cuanto escenario de la vida, como vimos en el 
epígrafe anterior, cuando pensábamos en la importancia de la educación ambiental. Así, 
el Informe Delors (1996) afirma que: 


La educación constituye un instrumento indispensable para que la humanidad pueda progresar hacia los 
ideales de paz, libertad y justicia social... La función esencial de la educación en el desarrollo continuo de la 
persona y las sociedades no es un remedio milagroso, sino una vía, ciertamente entre otras, pero más que otras 
al servicio de un desarrollo humano más armonioso, más genuino, para hacer retroceder la pobreza, la 
exclusión, las incomprensiones, las opresiones, las guerras, etcétera [Delors, 1996, p. 13]. 


El Informe Delors, que pasará a la historia como un hito, contiene más preguntas que 
respuestas, pero sus cuestiones tienen la virtualidad de obligarnos, éticamente, a 
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participar en un debate que nos corresponde. Así se nos inquiere: “Cómo aprender a 
vivir juntos en la aldea planetaria si no podemos vivir en las comunidades a las que 
pertenecemos por naturaleza: la nación, la región, la ciudad, el pueblo, la vecindad. El 
interrogante central de la democracia es siempre si queremos y podemos participar en la 
vida de la comunidad. Quererlo, no lo olvidemos, depende del sentido de la 
responsabilidad de cada uno” (Delors, 1996, p. 15). 

Para ello han de superarse varias tensiones: entre lo universal y lo singular, entre 
tradición y modernidad, entre la indispensable competencia y la igualdad de 
oportunidades, entre el extraordinario desarrollo científico-tecnológico y la capacidad 
real del ser humano de aprender y dominar el conocimiento, entre lo espiritual y lo 
material. Se le pide mucho a la educación en este momento de mundialización: 


La educación debe afrontar este problema porque se sitúa más que nunca en la perspectiva del nacimiento 
doloroso de una sociedad mundial, en el núcleo del desarrollo de la persona y las comunidades. La educación 
tiene la misión de permitir a todos, sin excepción, hacer fructificar todos sus talentos y todas sus capacidades 
de creación, lo que implica que cada uno pueda responsabilizarse de sí mismo y realizar su proyecto personal 
[Delors, 1996, p. 18]. 


Es ineludible que se implante el concepto de educación durante toda la vida, ya que la 
idea de educación permanente hará necesarios ciertos cambios en la estructuración de la 
vida de las personas, buscando un objetivo central: toma de conciencia del sentido de 
ciudadanía, que es, como afirmaba Cortina: “La asunción de una doble ciudadanía — 
nacional y universal— fruto de un doble movimiento de diferenciación, por el que el 
ciudadano se sabe vinculado a los miembros de su comunidad por una identidad que le 
diferencia de los miembros de otras comunidades y, sin embargo, de identificación en 
tanto que persona, con todos aquellos que son también personas, aunque de diferentes 
nacionalidades” (Cortina, 1994, p. 52). 

Para esto, la educación no puede ser un asunto sólo de unos pocos expertos, sino que 
es necesario abrir las ciencias de la educación y, muy especialmente, la psicología 
educativa al discurso interdisciplinario en el cual puedan dialogar todas las propuestas de 
las ciencias sociales: de la descripción sociológica, a veces ácida y crítica, al discurso 
económico, pero particularmente al nuevo y esperanzador derecho internacional público 
de los derechos humanos. 

En este sentido quisiéramos terminar citando a una joven investigadora de esta 
disciplina, cuando afirma: 


Analizados los factores básicos del fenómeno globalizador y la conformación de una nueva realidad mundial, 
constatamos que uno de los elementos esenciales podría estar quedando fuera: el humano. Efectivamente, el 
proceso, y sus dinámicas, trasladaron en un principio los focos de atención casi exclusivamente hacia lo 
económico y demandaron para ello una fuerte des-regulación jurídica. Así, la globalización, aunque 
aparentemente homogeneiza, en esencia, al quedar sin el necesario control jurídico, desiguala, alejando del 
reparto de sus beneficios al propio ser humano [Olga Martín, 2001, p. 60]. 


6. RESUMEN DEL CAPÍTULO IX 
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En este capitulo hemos querido reflexionar sobre la formación permanente en un 
sentido amplio y profundo; es decir, desde el contexto cultural que ofrece actualmente 
la sociedad al individuo, y desde éste hacia la cultura y la sociedad, en un bucle 
complejo y caótico que, sin embargo, nos parece muy relevante. Hemos buscado señalar 
las implicaciones psicológicas y culturales del reto que supone sentirse abocado a 
aprender a lo largo de toda la vida. Se han puesto así sobre la mesa del debate los 
interrogantes implicitos en este libro, que no es más que un reflejo de nuestro propio 
proyecto docente e investigador y se compone más de preguntas que de respuestas. 
Preguntas referidas a las transformaciones que las actuales condiciones económicas y 
culturales están provocando en el ser humano, quien se ve obligado a releer 
continuamente su propia biografía en términos de cambios que debe asimilar y 
transformar en retos para seguir aprendiendo. Hemos seguido la lectura que de este 
complejo fenómeno hacen eminentes psicólogos y filósofos de la ciencia, antropólogos o 
sociólogos, en su búsqueda de marcos conceptuales para entender el nuevo papel de la 
psicología de la instrucción en un mundo donde aprender se ha convertido —quizá 
siempre lo fue— en clave para sobrevivir. Se han repasado aquí contenidos y procesos 
de una psicología de la enseñanza que va desde la consideración del arte, la ciencia y la 
cultura como escenarios públicos para la creación —pero también como alimento para 
el consumo y el bienestar— a la necesidad de aprender a cuidar y conservar el medio 
ambiente; y finalmente, retomando los principios y problemas presentados en el 
capítulo I, hemos vuelto a señalar la necesidad de aprender a extender el ejercicio 
efectivo de los derechos humanos, como parte de la asignatura básica de la vida y la 
ciudadanía que nos dignificará como seres humanos. 
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Psicología de la enseñanza y desarrollo de personas y comunidades es 
un manual dirigido a investigadores, maestros y profesionales de la 
educación que ven en la psicología ciertos fundamentos de la in- 
tervención educativa. Aborda los principales problemas del apren- 
dizaje observados desde la enseñanza que va más allá de la mera 
tecnología Instruccional. En sus primeros capítulos desarrolla una 
amplia referencia al estado actual de las ciencias de la educación, 
sin omitir una perspectiva histórica de la disciplina. 

A continuación, Rosario Ortega Ruiz se aboca a los fundamentos 
psicológicos del aprendizaje y la enseñanza desde una perspectiva 
cognitiva, constructivista y sociocultural, y hace referencias especí- 
ficas a los tres grandes tramos de la educación básica: infantil, pri- 
maria y secundaria. La última parte trata sobre la educación 
permanente que asume el individuo como un reto para lograr el 


progreso personal y el de la comunidad. 
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